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POVZETEK 
Diplomsko delo obravnava sodelovalno in tekmovalno učenje. V prvem poglavju 
teoretičnega dela predstavimo učne oblike, ki jih učitelj lahko uporabi pri pouku: frontalno in 
individualno učno obliko, delo v dvojicah ter delo v skupinah. V drugem poglavju 
podrobneje predstavimo sodelovalno učenje kot obliko dela v skupini. Navedemo opredelitve 
sodelovalnega učenja, njegova teoretična izhodišča ter ključne značilnosti. Sprašujemo se, 
zakaj je uvajanje sodelovalnega učenja v šolski prostor smiselno in kakšna je pri tem vloga 
učitelja. V tem poglavju predstavimo še različne možne načine dela pri sodelovalnem učenju. 
V tretjem poglavju predstavimo tekmovalno učenje ter njegove značilnosti in teoretična 
izhodišča. Na koncu teoretičnega dela primerjamo vse učne oblike s sodelovalnim in 
tekmovalnim učenjem glede na vlogo učitelja, podajanje učnih navodil, komunikacijo, 
razvrstitev učencev, odgovornost, pozitivno soodvisnost, veščine in povratno informacijo. 
V empiričnem delu predstavimo izsledke raziskave, ki je bila izvedena na vzorcu 59 
osnovnošolskih učiteljev. Predstavimo opredelitve sodelovalnega in tekmovalnega učenja, ki 
so jih navedli učitelji. Skoraj polovica učiteljev je podala nejasno opredelitev sodelovalnega 
učenja in le dobra desetina učiteljev celovito opredelitev sodelovalnega učenja z vsemi 
ključnimi elementi. Ugotovili smo, da dobra tretjina anketiranih učiteljev ne razlikuje med 
skupinskim delom in sodelovalnim učenjem. Učitelji so navedli tudi opredelitve 
tekmovalnega učenja in tretjina učiteljev je podala nejasno opredelitev. Nadalje prikažemo 
ocene pomembnosti posameznih razlogov za uporabo sodelovalnega in tekmovalnega učenja. 
Vse razloge so učitelji ocenili zelo podobno in visoko, nekaj višje pri sodelovalnem učenju, 
vendar so tudi pri tekmovalnem učenju povprečne ocene visoke. Prav tako prikažemo ocene 
prisotnosti posameznih ovir, s katerimi se srečujejo učitelji ob odločanju za sodelovalno in 
tekmovalno učenje. V obeh primerih so učitelji v povprečju najviše ocenili trditev: priprave 
in organizacija mi vzamejo dosti časa. Ocenjujemo, da se učitelji tudi zaradi tega ne odločajo 
pogosto za izvajanje ene ali druge učne oblike. Preseneča dejstvo, da se je le polovica 
anketiranih učiteljev že udeležila dodatnih izpopolnjevanj na temo sodelovalnega učenja, še 
manj – le desetina anketiranih učiteljev pa se je udeležila izobraževanj na temo tekmovalnega 
učenja. Za konec prikažemo, kako pogosto učitelji uporabljajo posamezne učne oblike pri 
svojih učnih urah po lastni oceni. Ugotovili smo, da večina učiteljev ocenjuje, da pri svojih 
učnih urah najpogosteje uporablja frontalno in individualno učno obliko.  
Ključne besede: učne oblike, sodelovalno učenje, tekmovalno učenje, osnovnošolski učitelji 
ABSTRACT 
The thesis deals with cooperative and competitive learning. In the first chapter of the 
theoretical part we present learning methods which the teacher can use in the process of 
lessons: frontal and individual learning method, work in pairs as well as work in groups. In 
the second chapter we present the cooperative learning as a method of work in groups in 
detail. We list the definitions of the cooperative learning, its theoretic starting-points as well 
as key characteristics. We wonder why the introduction of the cooperative learning into the 
school space makes sense and what the role of a teacher is in the process. In this chapter we 
also present various possible methods of work in the cooperative learning. In the third chapter 
we present the competitive learning as well as its characteristics and theoretical starting-
points. At the end of the theoretical part we compare all the learning methods with the 
cooperative and the competitive learning with regards to the role of the teacher, giving 
learning instructions, communication, sorting the pupils, responsibility, positive 
interdependence, skills and feedback. 
In the empirical part we present the findings of the research that was performed on the sample 
of 59 primary school teachers. We present the definitions of the cooperative and the 
competitive learning that were listed by the teachers. Almost half of the teachers gave unclear 
definition of the cooperative learning and only a little bit more than one tenth of the teachers 
gave an integral definition of the cooperative learning with all the key elements. We 
discovered that a little bit more than a third of the surveyed teachers do not distinguish 
between work in groups and the cooperative learning. The teachers also listed the definitions 
of the competitive learning and one third of the teachers gave an unclear definition. 
Furthermore, we present the evaluations of the importance of individual reasons for the usage 
of the cooperative and the competitive learning. All the reasons were evaluated very similarly 
and high by the teachers. The reasons at the cooperative learning were evaluated a little bit 
more. The average evaluations at the competitive learning, however, were also high. In 
addition, we present the evaluations of individual obstacles, which are encountered by the 
teachers when deciding for the cooperative and the competitive learning. In both cases the 
teachers on the average evaluated the statement ‘preparation and organization take a lot of 
time’ the highest. We estimate that the teachers do not often decide for the exercise of one or 
the other learning method also due to that reason. It is surprising that only a half of the 
surveyed teachers have participated in additional trainings with the topic of the cooperative 
learning. Even less of them – only one tenth of the surveyed teachers – have participated in 
education with the topic of the competitive learning. At the end we present how often are 
individual learning methods used by the teachers in their lessons according to self-estimates. 
We discovered that most of the teachers estimate that they use the frontal and the individual 
learning methods in the process of their lessons most commonly. 
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Živimo v času, v katerem se vse bolj poudarjajo tekmovalnost, konkurenčnost in 
individualnost. Zavzetost posameznika za družbo in za skupnost je vse manjša. Pozabljamo, 
da se družba in skupnost lahko vzpostavljata le preko sodelovanja in medsebojnih vplivanj. 
Tako pravi tudi Montague (v Pergar Kuščar in Razdevšek Pučko 2005), ko poudarja, da je 
družba v svojem bistvu sodelovalna tvorba. Brez sodelovanja posamezniki namreč ne morejo 
preživeti in ravno zaradi sodelovanja se je družba ohranila do današnjih dni. Zato je 
pomembno, da se posameznik tudi v šolskih klopeh uči kakovostno sodelovati z drugimi in 
na drugi strani tekmovati, da se bo uspešno soočil s tekmovalnimi situacijami.  
Peklaj (1992) pravi, da vsako učno uro, ne glede na razred ali obravnavano snov, lahko učitelj 
strukturira na tri načine: in sicer tako, da učenci sodelujejo v majhnih skupinah, da bi se 
naučili predpisano snov, potem tako, da jih vključimo v tekmovalno situacijo, v kateri 
vidimo, kdo se je naučil najbolje in kot tretje, tako, da delajo individualno s svojim učnim 
materialom, da bi dosegli določen cilj. Tomič (2003, str. 119) navaja, da lahko učitelj pri 
svoji uri uporabi tudi frontalno učno obliko, kjer je poučevanje učencev neposredno. V 
diplomski nalogi bomo podrobneje obravnavali prvi in drugi način strukturiranja učne ure, 
torej sodelovalno in tekmovalno učenje. Vsi avtorji si niso konsistentni glede njunega 
poimenovanja, za sodelovanje kot organizirano obliko dela različni avtorji uporabljajo 
naslednje izraze: 
- sodelovalna struktura učnih situacij (Slavin 2004 v Pergar Kuščer in Razdevšek 
Pučko 2005) 
- sodelovanje v procesu učenja (Pergar Kuščer in Razdevšek Pučko 2005) 
- sodelovalna oblika dela (Peklaj 1992, 2004) 
- sodelovalno učenje (Horvat 2003; Johnson in Johnson 2009; Peklaj 1994a, 1994b, 
1996, 2001; Puklek Levpušek in Marentič Požarnik 2005; Slavin 2013; Woolfolk 2002) 
V diplomski nalogi bomo uporabili izraz sodelovalno učenje, ker se v literaturi pojavlja 
najpogosteje. Pri tekmovanju kot organizirani obliki dela pa se pojavljajo naslednji izrazi: 
- tekmovalna oblika dela (Peklaj 2004) 





- tekmovalno učenje/competitive learning (Johnson in Johnson 1975) 
Kljub temu, da izraz »tekmovalno učenje« ni v rabi pri slovenskih avtorjih, smo se odločili, 
da bomo v diplomi uporabili ta izraz kot protiutež sodelovalnemu učenju ter zaradi tega, ker 
je osrednji namen tekmovanja učenje in doseganje določenih učnih ciljev.  
Za obravnavo sodelovalnega in tekmovalnega učenja smo se odločili, ker menimo, da ima 
šola lahko pomembno vlogo pri razvijanju sodelovalnih in tekmovalnih veščin ali spretnosti 
(v nadaljevanju veščin) učencev, ki so zelo pomembne za uspešno delovanje v današnji 
družbi. Johnson in Johnson (1987 v Peklaj 2004, str. 6) razlagata, da so »sodelovalne veščine 
najpomembnejše veščine, ki jih mora posameznik obvladati v različnih življenjskih 
situacijah.« Peklaj (1998) navaja, da so te veščine lahko: komunikacijske veščine, veščine za 
gradnjo in vzdrževanje zaupanja, veščine dajanja in sprejemanja pomoči in veščine vodenja. 
Namen diplomske naloge je ugotoviti, kako pogosto se učitelji v slovenskih osnovnih šolah 
poslužujejo sodelovalnega in tekmovalnega učenja kot oblike dela in kakšno je njihovo 
mnenje o teh dveh oblikah dela.  
V teoretičnem delu bomo najprej predstavili različne učne oblike, nato pa se bomo 
osredotočili na sodelovalno in tekmovalno učenje. Najprej bo sledila opredelitev 
sodelovalnega učenja, nato pa bomo predstavili njegove ključne elemente. Opredelili bomo 
učiteljevo vlogo pri sodelovalnem učenju in kakšne so njegove naloge. Zanimalo nas bo tudi 
mnenje strokovnjakov, zakaj sploh uvajati sodelovalno učenje v šolo. Sledila bo predstavitev 
načinov dela pri sodelovalnem učenju. 
Nato bo sledila opredelitev tekmovalnega učenja. Najprej bomo opredelili pojem tekmovanje 
in na podlagi tega bo sledila opredelitev tekmovalnega učenja. Ključno vprašanje bo, zakaj 
uporabiti to obliko dela v razredu. Rutar Ilc (2004) izpostavlja, da se glede tega med 
strokovnjaki porajajo različna mnenja. Nekateri menijo, da je otroke potrebno soočiti s 
tekmovalnostjo zaradi tega, da se lažje pripravijo na življenje, ki je vse polno tekmovalnosti. 
Spet drugi menijo, da pretirana tekmovalnost škoduje, ker s tem učencev ne spodbujamo k 
solidarnosti. Za konec bomo pogledali še primerjavo ostalih učnih oblik s sodelovalnim in 
tekmovalnim učenjem glede na: vlogo učitelja, podajanje učnih navodil, komunikacijo, 
razvrstitev učencev, odgovornost, pozitivno soodvisnost, veščine in povratno informacijo.  
V empiričnem delu bodo predstavljena mnenja učiteljev o uporabi sodelovalnega in 




poslužujejo. Predvsem bi radi izvedeli, kakšni so njihovi razlogi za uporabo oziroma 
neuporabo sodelovalnega in tekmovalnega učenja ter katere so po njihovem mnenju 
pomanjkljivosti in prednosti obeh učnih oblik dela v razredu. Ugotavljali bomo mnenja 
učiteljev glede svoje usposobljenosti za izvajanje obeh učnih oblik. Preverili bomo 
ugotovitev Peklajeve (2004), ki meni, da med tremi učnimi oblikami – individualno, 
sodelovalno in tekmovalno obliko dela v razredu – v slovenski šoli največji delež pouka 
zajema individualno delo učencev, medtem ko tekmovalne in sodelovalne oblike dela 
zajemajo bistveno manjši delež. Prav tako nas zanima, če v slovenskih šolah še vedno 





II. TEORETIČNI DEL 
 
1. UČNE OBLIKE 
 
Pred poglobljeno obravnavo sodelovalnega in tekmovalnega učenja bomo pojasnili, katere 
učne oblike lahko uporabimo pri pouku. Tomič (2003, str. 119) opredeli učne oblike kot 
»socialne oblike, v katerih se izvaja učni proces, to je učenje in poučevanje.« Ivanuš Grmek 
in Javornik Krečič (2011, str. 131) izpostavljata, da so učne oblike »didaktično strukturirane 
organizacijske osnove pouka, s katerimi urejamo odnose in vloge učencev pri pouku.« Blažič 
idr. (2003, str. 379) opredelijo učne oblike kot »organizacijske oblike izobraževalnega 
procesa, ki se pojavljajo kot sestavni del metod in kot posebni didaktični pojavi, ki urejajo 
razmerja med položaji in vlogami učiteljev in učencev.« Strmčnik (2001, str. 135) poudarja, 
da »kar zadeva socialne učne oblike, je vzgojno najuspešnejše posredno učno vodenje, se 
pravi skupinsko, parno in individualno učno delo«. Hkrati poudarja, da »spretni učitelj zna 
zagotoviti socialno vzgojni pomen tudi pri frontalno vodenemu pouku, kadar najdejo učenci v 
njem dovolj možnosti za plodno učno in socialno sodelovanje« (prav tam, str. 135). Avtorji 
torej poudarjajo, da gre za strukturiranje izobraževalnega procesa, s katerimi urejamo odnose 
in vloge učencev in učitelja pri pouku.  
Obstajajo različne klasifikacije učnih oblik. Poljak (1974) imenuje učne oblike »didaktične 
sisteme pouka« in jih razvršča v tri skupine:  
 - neposredno (direktno) poučevanje: – frontalni pouk 
 - samostojno delo učencev: – skupinsko delo učencev 
                                              – individualno delo učencev 
 - programirani pouk1 
Večina slovenskih didaktikov pa podaja naslednjo klasifikacijo (Blažič idr. 2003; Ivanuš 
Grmek in Javornik Krečič 2011; Strmčnik 2001; Tomič 2003):  
 - neposredno poučevanje: – frontalna učna oblika 
                                                 
1 Poljak (1974, str. 190) opredeljuje programiran pouk kot pouk, kjer je »učitelj v neposrednem razmerju do 
učnih vsebin in učenci so v neposrednem razmerju do učnih vsebin […]  Učitelj v neposrednem razmerju z učno 
vsebino jo didaktično oblikuje oziroma programira, po tem postavi učence v neposredno razmerje do te 





 - posredno poučevanje: – skupinsko delo 
                                       – parno delo (delo v dvojicah) 
                                       – individualno (samostojno) delo 
Omeniti velja, da Blažič in soavtorji (2003, str. 380) poudarjajo, da lahko tako neposredna 
oblika kot tudi posredna potekata v frontalni, skupinski ali individualni učni obliki.  
 
1.1 FRONTALNA UČNA OBLIKA 
 
Tomič (2003, str. 119) navaja, da je frontalna učna oblika neposredno poučevanje ali 
neposredna pomoč učencem pri učenju. Ključna značilnost frontalne učne oblike je, da se 
učna snov obdeluje, vadi, ponavlja in preverja z vsem razredom. Poljak (1974, str. 180) 
poudarja, da je učitelj pri tej obliki v neposrednem razmerju z učenci in učno vsebino. 
Poznamo dva načina frontalne učne oblike: strogo šablonizirano delo in »z delom 
pridobljeno« ali akcijsko obliko osvajanja znanja (prav tam). Pri prvem načinu je 
komunikacija enosmerna, brez povratne informacije, učenci pri pouku zelo malo govorijo, 
bolj poslušajo. Tomič (2003, str. 119) poudarja, da se je »ta način neposredne pomoči 
učencem v pedagoški praksi utrjeval tisočletja, zato ga je težko izkoreniniti.« Takšen način 
pouka spodbujajo tudi presplošni učni načrti, še poudarja Tomič (prav tam). Pri drugem 
načinu pa se učitelj pomika v ozadje in učencem dovoljuje svobodo. Učiteljeva naloga je, da 
spodbuja problemski položaj in učence opozarja na nove vidike in možnosti (prav tam, str. 
120). To lahko učitelj doseže na način, da uporablja različne učne metode (na primer: metoda 
razgovora). Tomič (prav tam) navaja, da je s tem lahko »učenec tudi pri frontalnem pouku 
subjekt, ki mu učitelj omogoča osvajanje znanstvenih resnic s svojim intelektualnim 
naporom«. Pri tem načinu je komunikacija med učiteljem in učenci večsmerna, prav tako 
lahko učenci sodelujejo pri zasnovi učnih ciljev in pri načrtovanju aktivnosti. Na koncu vsake 
učne ure sledi povratna informacija (prav tam, str. 121). 
 
1.2 INDIVIDUALNA UČNA OBLIKA 
 
Peklaj (2004, str. 5) opredeli individualno učno obliko kot »individualno delo v razredu, pri 




125) izpostavlja, da se pri individualnem delu izraža učenčeva samostojnost, saj si mora sam 
organizirati delo in učenje. Vloga učitelja pri individualni učni obliki se kar precej razlikuje 
od frontalne učne oblike. Učitelj nima več osrednje vloge, temveč je »v vlogi svetovalca, ki 
daje učencem individualizirano pomoč« (prav tam). Vendar ima učitelj kljub temu 
pomembno vlogo, saj mora učenca pripraviti za delo in ga vpeljati v samostojno učenje. 
Hkrati pa mora pripraviti ustrezno učno gradivo, ki bo ustrezalo učenčevim zmožnostim in 
posebnostim (prav tam).  
Tako kot pri vsaki učni obliki morajo tudi pri individualnem delu učenci osvojiti nekatere 
veščine. Peklaj (2004, str. 5) navaja, da je najosnovnejša veščina, ki jo učenec potrebuje pri 
individualnem učenju usmerjanje in vzdrževanje pozornosti pri določeni nalogi. To pomeni, 
da morajo izključiti moteče dejavnike in se osredotočiti na svojo nalogo. Peklaj (prav tam) še 
poudarja, da sta za individualno delo pomembni tudi veščini spremljanja in vrednotenja svoje 
lastne aktivnosti ter da se učenci naučijo doživljati zadovoljstvo ob uspešno dokončanem 
delu. Marentič Požarnik in Plut Pregelj (2009, str. 46) opisujeta, da se mora učenec pri 
individualnem delu poglobiti v svoje delo in rezultate, da lahko ugotovi, zakaj je prišlo do 
težav ali zakaj je bil uspešen. Woolfolk (2002, str. 212) to opredeli kot metakognicijo 
oziroma znanje o znanju. Meichenbaum idr. (1985 v prav tam, str. 212) navajajo, da je 
metakognicija »posameznikovo zavedanja lastnega kognitivnega mehanizma in načina 
delovanja tega mehanizma«. Marentič Požarnik in Plut Pregelj (2009, str. 46) zapišeta, da se 
posameznik s pomočjo analize lastne dejavnosti ali metakognitivnega učenja zaveda, kakšen 
je kot učenec, kateri dejavniki vplivajo na njegovo učenje ter s kakšnimi strategijami in viri si 
bolj zapomni učno snov in s tem lažje doseže svoje cilje. Woolfolk (2002, str. 212) navede tri 
ključne veščine, ki jih posameznik potrebuje pri uravnavanju svojega učenja: načrtovanje, 
spremljanje in evalvacija. Načrtovanje mu pomaga, koliko časa bo namenil določeni nalogi, 
katero strategijo in vire bo uporabil, čemu po posvetil več pozornosti. Spremljanje procesa 
vključuje sprotno zavedanje o tem, kako poteka učenje. Evalvacija pa vključuje presojanje o 
tem, kako je potekalo mišljenje in učenje (prav tam). Skratka, vse te veščine so lahko učencu 





1.3 DELO V DVOJICAH 
 
Ivanuš Grmek in Javornik Krečič (2011, str. 139) opredeljujeta delo v dvojicah (delo v paru 
ali tandemu) kot obliko skupinskega dela. Navajata, da med posameznikoma poteka 
obojestranska komunikacija, ki vključuje povratno informacijo. Način, ki se najpogosteje 
uporablja pri delu v dvojicah, je vzajemno sodelovanje dveh učencev pri vrednotenju njunega 
dela. Najprej oba učenca delata individualno, nato sledi pregled partnerjevega dela (prav 
tam). Blažič idr. (2003, str. 386) poudarjajo, da je delo v dvojicah najstarejša učna oblika. 
Prepleta se lahko z drugimi učnimi oblikami, lahko popestri frontalni pouk, uporabimo jo 
lahko kot pomoč učencem pri individualnem delu ali pa za razgibanje aktivnosti pri 
skupinskem delu (prav tam). 
 
1.4 DELO V SKUPINAH  
 
Tomič (2003, str. 130) delo v skupinah opredeli kot skupinsko delo učencev, »ki se izvaja 
tako, da se v okviru razrednega kolektiva občasno formirajo manjše skupine učencev, ki 
samostojno delajo pri določenih nalogah in z rezultati svojega dela seznanijo sošolce in 
učitelja«. Tudi sodelovalno učenje je neke vrste delo v skupinah. Podrobneje si bomo razlike 
med skupinskim in sodelovalnim učenjem pogledali kasneje v poglavju z naslovom razlika 
med sodelovalnim učenjem in skupinskim delom.  
To so glavne učne oblike, ki jih lahko uporabljamo pri učni uri. Kot smo že omenili zgoraj, 
sodelovalno učenje sodi k skupinski obliki dela. Za tekmovalno učenje pa Novak (1975, str. 
67) razlaga, da ga lahko organiziramo individualno in skupinsko ali kolektivno. Torej ga 
lahko uporabimo tako pri individualni učni obliki kot tudi pri delu v dvojicah in skupinskem 
delu v primeru, da organiziramo tekmovanje med skupinami. 
 
2. SODELOVALNO UČENJE 
 
Da bi lahko opredelili sodelovalno učenje, moramo najprej opredeliti pojem sodelovanje 
oziroma kooperacija. V Slovarju slovenskega knjižnega jezika (1998, str. 1260) je izraz 




biti udeležen pri kakem delu […], spremljati kako dogajanje z mislimi, dejanji.« Sodelovanje 
(prav tam) je »glagolnik od sodelovati: poudarjati sodelovanje staršev in učiteljev pri vzgoji 
[…], zahvaliti se komu za sodelovanje […], spodbujati otroke k sodelovanju pri pouku.« 
Slavin (1987 v Peklaj 2001, str. 8) navaja, da se sodelovanje nanaša na skupno delo za 
doseganje skupnega cilja (prim. tudi Erčulj 2006, str. 249). Peklaj (1998, str. 289) navaja, da 
je sodelovanje vrsta veščin, ki jih mora posameznik obvladati, da je uspešen v socialnih 
odnosih. Poudarja, da sodelovanje »predpostavlja neposredno interakcijo med udeležencema 
ali udeleženci« (prav tam, str. 289). 
 
2.1 OPREDELITEV SODELOVALNEGA UČENJA 
 
Sodelovalno učenje opredeljuje več avtorjev. Johnson in Johnson (2009, str. 474) 
opredeljujeta sodelovalno učenje/cooperative learning kot učenje v majhnih skupinah z 
namenom, da bi dosegli skupen cilj, da bi povečali učinkovitost učenja vsakega posameznika 
ali pri učenju neke snovi ali pri reševanju problemov. Pravita, da pri sodelovalnih učnih 
skupinah vsak učenec preuči svoje učno gradivo oziroma nalogo, hkrati pa spodbuja ostale 
učence, da opravijo svoje učne naloge. Podobno opredeljuje sodelovalno učenje tudi Kagan 
(1989 v Peklaj 2001, str. 8), ko pravi, da je »sodelovalno učenje, učenje v manjših skupinah, 
ki je oblikovano tako, da vsak učenec doseže najboljši učinek pri lastnem učenju, pomaga pa 
tudi drugim, da dosežejo vsi kar najboljše rezultate« (prim. tudi Marentič Požarnik 2000; 
Woolfolk 2002). Kar pa ne pomeni, da lahko nekateri učenci »počivajo«, medtem ko drugi 
delajo za dobro skupine. S tem se torej veča odgovornost posameznika do skupine in do 
samega sebe. Vsak je odgovoren, da prispeva svoj del, saj bo le tako lahko celotna skupina 
opravila svoje delo. Ključnega pomena pri tem učenju je interakcija med učenci, saj z njo 
skušamo doseči čim boljši učni rezultat pri vseh učencih (Marentič Požarnik 2000; Peklaj 
1992). 
 
Puklek Levpušček in Marentič Požarnik (2005, str. 27) opredeljujeta sodelovalno učenje kot 
»obliko skupinskega učenja, pri kateri so cilji celotne skupine hkrati cilji vsakega 
posameznega člana v skupini«. Deutsch (1962 v Johnson in Johnson 1975, str. 45) navaja, da 
sodelovalno učenje obstaja, kadar učenci menijo, da lahko dosežejo svoj cilj samo v primeru, 
če ostali učenci, s katerimi sodelujejo, lahko dosežejo isti cilj. Peklaj (2001, str. 9) 




da obstaja pozitivna povezanost med člani skupine, ko skušajo s pomočjo neposredne 
interakcije pri učenju doseči skupen cilj. Pri tem skupinskem delu pa se ohrani odgovornost 
vsakega posameznega člana skupine.« 
 
Torej, če združimo vse zgoraj omenjene ključne elemente sodelovalnega učenja, ugotovimo, 
da je sodelovalno učenje oblika učenja, ki poteka v manjših skupinah in je oblikovano tako, 
da vsak učenec doseže maksimalen učinek pri lastnem učenju hkrati pa nudi pomoč drugim, 
da dosežejo kar se da najboljše rezultate. Učenci so med seboj pozitivno povezani pri 
doseganju skupnega cilja in odgovorni do skupine ter samega sebe.  
 
2.1.1 SODELOVALNO UČENJE SKOZI ZGODOVINO 
 
Ideje o sodelovanju v procesu učenja niso nove, ampak obstajajo že zelo dolgo. Johnson in 
Johnson (2009, str. 473) pravita, da je o tem, da se za učenje potrebuje učni partner, pisalo 
celo že v Talmudu2. Poudarjata, da je že Quintilian v prvem stoletju menil, da učencem 
koristi, če se učijo drug od drugega. Podobno je menil tudi filozof Seneka, ki je zagovarjal 
sodelovalno učenje preko trditve, »kadar poučuješ, se boš naučil dvakrat« (prav tam, str. 
473). Avtorja nadalje razlagata, da je tudi Johann Amos Comenius verjel, da imajo učenci 
lahko koristi od tega, da poučujejo druge učence ali pa da drugi poučujejo njih. Podobne ideje 
zasledimo tudi kasneje v sedemnajstem in osemnajstem stoletju. Joseph Lancaster in Andrew 
Bell sta razširila področje uporabe sodelovalnih učnih skupin v Angliji. Ideja se je razširila 
tudi v Ameriko, ko se je v New Yorku odprla Lancasterjeva šola. Ob koncu devetnajstega 
stoletja je bil največji zagovornik sodelovalnega učenja Francis Parker. Zagovarjal je 
sodelovanje, idealizem, praktičnost, intenzivno predanost svobodi, demokraciji in 
individualnosti v javnih šolah. Ustvarjal je razredno klimo, ki je bila sodelovalno in 
demokratično naravnana (povzeto po Johnson in Johnson 2009, str. 473–474).  
 
Webb in Palinscar (1996 v Woolfolk 2002, str. 292) omenjata, da je na začetku dvajsetega 
stoletja John Dewey kritiziral uporabo tekmovanja v izobraževanju in spodbujal pedagoge k 
strukturiranju šol kot demokratičnih učnih skupnosti. Kljub temu je sredi dvajsetega stoletja v 
izobraževanju zopet prevladovalo tekmovanje (Webb in Palinscar v prav tam). Šele v 
šestdesetih letih dvajsetega stoletja so individualizirane in sodelovalne učne strukture 
                                                 
2 Talmud je »zbirka verskih besedil, ki vsebujejo judovsko ustno izročilo in razlage k stari zavezi, nastalih od 1. 




ponovno zaživele, kar naj bi bila posledica skrbi za državljanske pravice in medrasne odnose 
(prav tam). Johnson in Johnson (2009, str. 474) poudarjata, da je bil Dewey za sodelovalno 
učenje pomemben predvsem zaradi tega, ker je spodbujal uporabo sodelovalnih učnih skupin 
pri pouku z vključitvijo njegove znamenite »Metode projektov«.  
 
Slavin (1990 v Peklaj 1996, str. 5) pravi, da začetki znanstvenega proučevanja sodelovalnega 
učenja in prvih pomembnejših raziskav na tem področju segajo v petdeseta leta prejšnjega 
stoletja. Peklaj (prav tam) navaja, da je interes za sodelovalno učenje narasel zlasti po letu 
1970, ko so se tudi pričele raziskave o uporabi sodelovalnega učenja v razredu. Nato so se v 
ZDA pričele razvijati in raziskovati različne metode sodelovalnega učenja v razredu, po letu 
1980 pa se je raziskovanje sodelovalnega učenja razširilo tudi po vseh evropskih državah 
(prav tam). 
 
Danes se uveljavlja aktualen koncept šole kot »učeče se skupnosti« (Erčulj 2006), ki se je pri 
nas začel razvijati v začetku devetdesetih let. Erčulj (prav tam, str. 248) navaja, da izraz 
učeča se skupnost opredeljuje šole, kjer se učitelji in ravnatelji učijo in s tem oblikujejo 
spodbudno in ustvarjalno okolje. Vsak član te skupnosti aktivno sodeluje, s tem se gradita 
občutek za sodelovanje in spoštovanje različnosti. Ključne značilnosti šole kot učeče se 
skupnosti so: skupno delovanje – vsi za enega, eden za vse, povezovanje, sodelovanje, 
raziskovanje, oblikovanje znanja in refleksija. Pri učeči se skupnosti niso pomembni le 
odnosi, pač pa tudi doseganje ciljev (prav tam, str. 248–249). Učeča se skupnost se oblikuje v 
procesih skupnega učenja, pri katerih je najpomembnejše timsko učenje, ker povečuje 
interakcijo in motivacijo zaposlenih (prav tam, str. 252). Preko učeče se skupnosti se je razvil 
model mreže učečih se šol, v katere je vključenih vedno več vrtcev, osnovnih in srednjih šol v 
Sloveniji. Erčulj (prav tam, str. 253) zapiše, da je »osnovna ideja tega modela izobraževanja 
uvajanje nenehnih izboljšav s pomočjo timskega dela vseh strokovnih delavcev šole ter 
medsebojno učenje v šolah in med šolami.« S tem se kultura individualizma, ki je značilna za 
šole, zaradi tega modela spreminja v sodelovalno (prav tam). Na temo šole kot učeče se 
skupnosti je Bastar (2014) v svoji diplomski nalogi opravila raziskavo, v katero je zajela 
učitelje in učence dveh osnovnih šol, ki sta bili vključeni v projekt mreže učečih se šol, in dve 
šoli, ki v projekt nista bili vključeni. Ugotovila je, da se na šolah kažejo nekateri elementi 
učečih se skupnosti, predvsem uveljavljenost vrednote sodelovanja, ki so jo učitelji in učenci 





2.1.2 TEORETIČNA IZHODIŠČA 
 
Pri sodelovalnem učenju se torej krepi socialna interakcija in pozitivna povezanost med 
učenci. Teoretično ozadje sodelovalnega učenja lahko najdemo v okviru psiholoških teorij. 
Peklaj (1996, str. 6) izpostavlja, da iz teh teorij izhajata dve temeljni izhodišči sodelovalnega 
učenja, in sicer razvojna in motivacijska. V okviru razvojnih teorij sta pomembni Piagetova 
teorija in teorija Vigotskega (prav tam). V okviru motivacijskih teorij pa najdemo predvsem 
teorije sodelovanja, ki se ukvarjajo z motivacijsko strukturo skupin, katerih utemeljitelj je 
Marton Deutsch (prav tam). 
 
2.1.2.1 Razvojne teorije  
 
Peklaj (1998, str. 288) ugotavlja, da obe teoriji, Piagetova teorija in teorija Vigotskega, 
poudarjata vlogo socialne interakcije pri spoznavnem razvoju posameznika. Njuna glavna 
razlika je v njunih razlagalnih mehanizmih, ki so po Piagetu intrapsihološke narave, po 
Vigotskem pa so interpsihološki (prav tam). Woolfolk (2002, str. 284) razlaga, da je Piaget 
zagovarjal, da je znanje skonstruirano s transformiranjem in z organiziranjem že obstoječega 
znanja, osredotočal se je na notranje psihično življenje ljudi in na to, kako posamezniki 
oblikujejo pomen. Poudarjal je, da sta raziskovanje in odkrivanje pomembnejša kot 
poučevanje. Moshman (1997 v Woolfolk 2002, str. 282) opozarja, da je »Piaget videl 
socialno okolje kot pomemben dejavnik razvoja, vendar pa ni verjel, da je socialna interakcija 
glavni mehanizem pri spreminjanju mišljenja«. Medtem pa je Vigotski menil, da znanje 
temelji na socialnih interakcijah in izkušnjah ter da vodenje in poučevanje vplivata tako na 
posameznikovo učenje kot tudi na njegovo predznanje in mišljenje. Poudarjal je zunanjo in 
notranjo usmerjenost posameznika (prav tam, str. 284).  
Piagetov konstruktivizem 
 
Peklaj (1996, str. 6) navaja, da bi Piagetovo teorijo lahko opredelili kot konstruktivistično in 
interakcionistično. Konstruktivistično zaradi tega, ker se je ukvarjal z razvojem miselnih 
struktur, ki v veliki meri temeljijo na zorenju (prav tam). Woolfolk (2002, str. 282) razlaga, 
da psihološke konstruktivistične teorije (tudi Piagetova teorija) »posvečajo posebno 
pozornost notranjemu psihičnemu življenju ljudi in njihovemu enkratnemu pojmovanju 




interakcionistično, ker poleg aktivnosti s človekovim fizičnim okoljem priznava tudi 
pomembnost otrokove interakcije s socialnim okoljem.  
Peklaj (1996 str. 6) zapiše, da »Piagetova razvojna teorija temelji na nekaterih razlagalnih 
mehanizmih, ki izhajajo iz naravoslovja in opredeljujejo biološki razvoj«. Woolfolk (2002, 
str. 28) pravi, da je rezultat njegovega raziskovanja v biologiji ugotovitev, da »vse vrste 
dedujejo dve osnovno težnji«. Prva težnja je usmerjena k organizaciji – urejanju informacij v 
miselne sisteme. Woolfolk (prav tam, str. 28) navaja, da se »vsi ljudje rodimo s težnjo 
organizirati svoje mišljenje v psihološke strukture.« Te strukture je Piaget poimenoval sheme, 
gre za osnovne elemente mišljenja, ki so »organizirani v sisteme dejanj ali misli, ki nam 
dopuščajo miselno predstavljanje ali razmišljanje o objektih in dogodkih v našem svetu« 
(prav tam, str. 29). Druga težnja pa je usmerjena k adaptaciji ali prilagajanju okolja (prav 
tam, str. 28). V adaptacijo sta vključena dva procesa, ki ju Piaget imenuje akomodacija in 
asimilacija (Labinowicz 1989, str. 56). Oba procesa delujeta istočasno, le da eden pomeni 
upiranje spremembi, drugi pa potrebo po spremembi. Piaget (1964 v prav tam, str. 56) 
razlaga, da se »pri procesu asimilacije, ki vključuje naše zaznave novih izkušenj, upiramo 
spremembi do te mere, da svoje zaznave prilagajamo obstoječemu okviru«. V procesu 
akomodacije pa »spreminjamo in bogatimo strukture že obstoječega okvira« (prav tam, str. 
56). Ravnotežje med obema procesoma pa imenujemo ekvilibracija (prav tam).  
 
Labinowicz (prav tam, str. 62–66) opozarja, da imajo pri vseh teh procesih pomembno vlogo 
trije dejavniki intelektualnega razvoja: dozorevanje, fizične izkušnje in socialna interakcija. 
Labinowicz (prav tam, str. 66) še poudarja, da »nobeden izmed teh dejavnikov sam zase ne 
utemeljuje intelektualnega razvoja«. Pri dozorevanju otrok s starostjo pridobiva vedno več 
miselnih struktur, ki delujejo na bolj povezan način. Fizične izkušnje s predmeti iz njegovega 
okolja otroku pomagajo, da se razvija njegovo razumevanje. Socialna interakcija z vrstniki, s 
starši in z učitelji pa mu pomaga, da spozna več različnih pogledov in da pri razmišljanju ne 
uporabi le svoje perspektive. Pri medsebojni interakciji vseh treh dejavnikov pa ima 
poglavitno vlogo ekvilibracija, ker predstavlja nenehno interakcijo med otrokovim 
mišljenjem in realnostjo (prav tam, str. 62–66).  
 
Garton (1990 v Peklaj 1994a, str. 153) navaja, da »interakcija med otroki pri reševanju 
problemov lahko pospeši kognitivni razvoj«. Labinowicz (1989, str. 65) poudarja, da več kot 
ima otrok možnosti za interakcijo z drugimi otroki, več različnih pogledov bo spoznal, s tem 




lastne perspektive. Torej sodelovalno učenje temelji na interakciji med učenci, kar pomeni, 
da sodelovalno učenje lahko pospeši kognitivni razvoj pri učencih. Najpomembnejšo vlogo 
pri tem pa ima socialno kognitivni konflikt. Garton (1990 v Peklaj 1994a, str. 153) ga 
opredeli kot »neskladje dveh nasprotnih perspektiv, dveh miselnih pristopov /dissagreement/, 
ki jih izražajo različni otroci v neki socialni situaciji. To neskladje pa lahko nastane zaradi 
neujemanja vizualnih, prostorskih ali strateških perspektiv pri posamezniku.« Peklaj (1996, 
str. 6) poudarja, da se kognitivni konflikt dogaja predvsem na intraindividualnem nivoju. 
Obstajal pa naj bi predvsem med posameznikovimi idejami ter opažanji in novimi spoznanji, 
ki niso v skladu s predhodnim pojmovanjem. Ključno pri kognitivnem konfliktu je, da je 
otrok v njegovo reševanje aktivno vključen. Peklaj (1994a, str. 153) pravi, da je otrok aktivno 
vključen, če »sodeluje pri iskanju možnih rešitev in je vključen v praktične aktivnosti za 
reševanje problema.« To se dogaja tudi pri sodelovalnem učenju, učenec je aktivno vključen 
v reševanje neke naloge. Piaget (1964 v Labinowicz 1989, str. 235) poudarja, da je potrebno 
razvijati socialno sodelovanje in skupinski napor pri delu. To pojasnjuje s tem, da »otrok tako 
komunicira z drugimi in tako razvije kritično mišljenje […] Sodelovanje je dejansko so-
delovanje« (prav tam, str. 235). 
Peklaj (1996) izpostavlja:  
  »Otrok sam s pomočjo izkušenj z okoljem aktivno konstruira svojo lastno miselno 
strukturo. Miselne operacije so po Piagetu ponotranjene reverzibilne akcije. Osnova 
miselnih operacij je torej v otrokovem aktivnem ukvarjanju s predmeti, z okoljem, ki ga 
obdaja. Aktivna konstrukcija pa ni značilna samo za začetno obdobje, ampak za celotno 
človekovo življenje.« (str. 7) 
 
Woolfolk (2002, str. 30) navaja, da je bil Piaget prepričan, da gremo vsi ljudje v življenju 
skozi štiri enake faze miselnih operacij. Labinowicz (1989, str. 81) povzema, da je Piaget na 
osnovi vzorcev odgovorov, ki so jih dajali otroci v različnih situacijah, razdelil njihovo 
mišljenje na štiri glavne faze. Te faze se imenujejo: senzomotorična faza, predoperacionalna 
faza, faza konkretnih operacij in faza formalnih operacij (prav tam). Woolfolk (2002, str. 30) 
poudarja, da je Piaget opazil, da gredo lahko posamezniki skozi dolga prehodna obdobja med 
prej omenjenimi fazami ter da lahko posameznik v nekih situacijah kaže značilnosti ene faze, 







Peklaj (1998, str. 288) navaja, da, medtem ko Piaget poudarja fizično okolje, Vigotski 
poudarja sociokulturno okolje. Peklaj (1996) zapiše:  
 »Vigotski v svoji teoriji poudarja predvsem vplive sociokulturnih dejavnikov na 
razvoj. Vse višje mentalne funkcije (jezik in mišljenje) pri otroku imajo socialni izvor. 
Najprej se razvijejo v interakciji z drugimi osebami, nato pa se prenesejo z 
interpersonalnega (socialnega) na intrapersonalni (individualni) nivo.« (str. 8) 
 
Peklaj (1998, str. 289) ugotavlja, da za razliko od Piageta, ki pri vlogi interakcije bolj 
poudarja vlogo vrstnikov, Vigotski daje večjo vrednost interakciji z odraslimi in bolj 
sposobnimi vrstniki. Ena najpomembnejših ugotovitev v njegovi teoriji, ki se nanaša na 
razvoj višjih mentalnih funkcij in učenje, je opredelitev območja bližjega razvoja. Wertsch 
(1991 v Woolfolk 2002, str. 49–50) navaja, da je območje bližnjega razvoja »območje, na 
katerem otrok ne more rešiti problema sam, vendar pa je lahko uspešen pod vodstvom 
odraslega ali v sodelovanju s spretnejšim oziroma sposobnejšim vrstnikom.« Tudi pri 
sodelovalnim učenjem se dogaja podobno, v primeru, ko naloge ali problemi presegajo 
učenčeve zmožnosti, lahko le-te reši v sodelovanju z bolj sposobnimi vrstniki ali učitelji. 
Cole (1985 v prav tam, str. 283) ugotavlja, da je bil pojem »območje bližnjega razvoja« 
imenovan kot prostor, v katerem kultura in kognicija ustvarjata druga drugo. Serpell (1993 v 
prav tam) razlaga, da to pomeni, da kultura ustvarja kognicijo, ko odrasli uporabi izkušnje 
kulture in s tem usmerja otroka k ciljem, ki jih kultura ceni. Kognicija ustvarja kulturo, ko 
odrasli in otrok skupaj zbirata nove izkušnje in rešitve problemov, da bi obogatila repertoar 
svoje kulturne skupine. Woolfolk (prav tam, str. 50) razlaga, da odrasli velikokrat skušajo 
otroku pomagati pri reševanju problemov z uporabo določenih verbalnih spodbud. Tako 
imenovani »zidarski oder« lahko na primer uporabimo za pomoč učencem pri učenju 
implicitnih spretnosti; učitelj spodbuja učence, da uporabljajo besede, kot so kdo, kaj, kje, 
zakaj za oblikovanje vprašanj po branju odlomka. »Zidarski oder« lahko vključuje glasno 
razmišljanje, ko učenec obdeluje nek problem, lahko pripravimo spodbujevalne kartice, ki 
učencu pomagajo med delom ali pa organiziramo recipročno poučevanje, kjer si učitelj in 
učenci izmenjujejo vlogo učitelja. To je le nekaj primerov verbalnih spodbud, ki jih navaja 
Woolfolk, sčasoma lahko otrok to ponotranji in sam prevzame vodstvo. Woolfolk poudarja, 





Wertsch (1979 v Peklaj 1994a, str. 154) izpostavlja, da se v zvezi z učenjem znotraj območja 
bližnjega razvoja kot temeljno pojavlja vprašanje, kako poteka prehod od usmerjanja 
miselnih procesov do samoregulacije in katere oblike podpore (odraslih, vrstnikov) so pri tem 
najbolj učinkovite. Poudarja, da mora otrok »miselne procese, strategije, ki jih najprej 
usmerjajo drugi (mati, učitelji, vrstniki), ponotranjiti in jih integrirati v svoje miselno 
funkcioniranje tako, da je sam sposoben uspešno reševati probleme.«  
 
2.1.2.2 Motivacijske teorije 
 
Poleg razvojnih teorij predstavljajo za sodelovalno učenje pomembno teoretično izhodišče 
tudi motivacijske teorije. Slavin (2013, str. 157) navaja, da se raziskovalci strinjajo, da ima 
sodelovalno učenje pozitivne učinke na dosežke učencev. Poudarja, da se teoretiki 
motivacijskih teorij osredotočajo zlasti na nagrade ali na strukturo učnih ciljev. Peklaj (1996, 
str. 12) pri motivacijskih teorijah izpostavi predvsem Deutschovo teorijo, ki je bila zasnovana 
na osnovi raziskav skupin in skupinske dinamike, ki so jih v štiridesetih letih v ZDA izvajali 
Lewin, Lippit in White.  
 
Stritih (1975, str. 197) pravi, da osnove Lewinove teorije polja izhajajo iz matematike in 
fizike. Ključno pri tej teoriji je, da so »pomembni le odnosi med predmeti v prostoru, ki so 
istočasno prisotni in tvorijo celoto polja ter drug na drugega vzajemno učinkujejo« (prav tam, 
str. 197). Johnson in Johnson (1991 v Peklaj 1996, str. 12) izpostavljata, da je 
najpomembnejši vpliv na Deutschovo teorijo vsekakor imela Lewinova teorija polja, ki 
predpostavlja, da je skupina dinamična celota, njeno bistvo pa je soodvisnost med člani, ki 
skupino sestavljajo zaradi skupnega cilja. Ker so člani skupine med seboj vzajemno povezani, 
vsaka sprememba pri katerem koli članu vpliva na spremembe pri ostalih članih (Stritih 
1975). Peklaj (1996, str. 12) nadalje poudarja, da to »notranje stanje napetosti pri članih 
skupine motivira usmerjenost k doseganju zaželenih skupnih ciljev.«  
 
Bistvo Deutschove teorije sodelovanja pojasnjuje Peklaj (1994a, str. 154), ko navaja, da je 
»sodelovanje skupno delo, da bi dosegli skupni cilj.« Woolfolk (2002, str. 328) pravi, da 
sodelovanje zagovarja tudi sociokulturno pojmovanje motivacije, ki zagovarja tezo, da se 
učiti pomeni sodelovati v življenju skupnosti. Peklaj (1994a, str. 154) razlaga, da je ena od 




zanje cilj dosegljiv le takrat, ko tudi drugi člani skupine dosežejo svoj cilj. Metode, ki jih 
izbirajo udeleženci pri svojem delu v skupini, so izbrane na podlagi tega, da ustrezajo tako 
njim in vsem ostalim članom skupine (prav tam). Woolfolk (2002, str. 328) navaja primere, 
ko so nekateri razredi namerno oblikovani kot učne skupnosti. Bistvo teh razredov je, da so 
vsi učenci popolnoma sodelujoči člani, ker izhaja motivacija iz identitete in identiteta izhaja 
iz upravičene udeležbe. Osrednji vpliv na motivacijo ima identiteta, ki obstaja znotraj 
določene skupine. Podobno je tudi pri sodelovalnem učenju. Maretič Požarnik (2002, str. 10–
11) poudarja, da lahko sodelovalno učenje vpliva na notranjo učno motivacijo učencev, saj le 
v primeru, da so učenci aktivno vpleteni v zanje smiselne naloge, ki so prepletene z različno 
aktivnimi učnimi metodami in modeli, kot so sodelovalno učenje, projektno učno delo, 
možnost dialoga itd., lahko učenje privede do poglobljenega miselnega ukvarjanja z 
določenim področjem, povezovanja idej, hkrati pa privede do razmišljanja in odkrivanja 
nečesa novega in zanimivega (prav tam). 
 
Slavin (2013, str. 157) izpostavlja, da različne teorije sodelovalnega učenja lahko razumemo 
kot alternativne možnosti, ki se med sabo dopolnjujejo, namesto da bi se izključevale.  
 
2.1.3 ZNAČILNOSTI SODELOVALNEGA UČENJA 
 
Sodelovalno učenje ima več ključnih elementov oziroma značilnosti. Predstavili bomo 
značilnosti sodelovalnih učnih skupin, ki jih kot ključne navajajo različni avtorji. Ena od 
najpomembnejših je pozitivna soodvisnost med člani skupine (Peklaj 1992, 1996, 2001; 
Puklek Levpušček in Marentič Požarnik 2005; Vodopivec 2003; Woolfolk 2002). Puklek 
Levpušček in Marentič Požarnik (2005, str. 27) poudarjata, da je za sodelovalno učenje 
značilno, da »med člani skupine vlada pozitivna soodvisnost, saj člani s svojim delom 
vplivajo na uspešnost skupine in drugih članov.« Peklaj (2001, str. 9) zapiše, da pozitivno 
soodvisnost dosežemo tako, da zastavimo skupne cilje. Bistveno pri tem je, da cilje 
oblikujemo tako, da učence ne zanima le lastna aktivnost, marveč jih mora zanimati tudi 
aktivnost ostalih članov skupine. O tem, kako morajo biti strukturirane naloge, Peklaj (1992, 
str. 428) razlaga, da je »naloga lahko strukturirana tako, da je ne more nihče končati sam, 
ampak ima vsak učenec pomemben del naloge, ki ne sme manjkati v končnem izdelku.« Tako 
je posameznik v pozitivnem smislu odvisen od ostalih učencev. Ali kot poudarja Vodopivec 




soodvisnost se na tak način doseže tudi z načinom ocenjevanja, saj Woolfolk (2002, str. 295) 
navaja, da učenci skupaj delajo, nato pa morajo na individualnih testih ali drugih nalogah 
prikazati, kar se je vsak sam naučil.  
 
Druga prav tako pomembna značilnost sodelovalnega učenja je posameznikova 
odgovornost (Peklaj 1992, 1996, 2001; Vodopivec 2003; Woolfolk 2002), kar pomeni, da je 
vsak učenec odgovoren, da prispeva svoj del h končnemu rezultatu. Tako je hkrati odgovoren 
za lastni rezultat in za rezultat cele skupine. To se odraža tudi pri končni oceni. Peklaj (1992, 
str. 428) namreč izpostavlja, da mora učitelj ob nagradah in ocenjevanju upoštevati delo 
celotne skupine in ne le prispevek posameznika. To lahko stori na način, da naključno izbere 
nalogo in jo oceni s skupinsko oceno. Skupinski izdelek oceni šele v primeru, ko vsi člani 
skupine dosežejo določen kriterij (prav tam). Posameznik torej ni odgovoren le zase, marveč 
je odgovoren za delo celotne skupine, vendar mora kljub temu opraviti svoj del naloge. S tem 
se ta značilnost sodelovalnega učenja močno povezuje s pozitivno soodvisnostjo. Vodopivec 
(2003, str. 9) poudarja, da mora biti odgovornost vsakega učenca jasno povedana in zapisana. 
Na tej točki je pomembna vloga učitelja, ki mora jasno določiti vloge v skupini. Woolfolk 
(2002, str. 295) navaja, da, čeprav učenci skupaj delajo in si med seboj pomagajo, morajo na 
koncu vsi člani skupin prikazati, kar se je vsak naučil. Poudarja, da je »vsak učenec posebej 
odgovoren za svoje učenje, pogosto se to kaže na individualnih testih ali drugih nalogah« 
(prav tam, str. 295). Peklaj (2001, str. 10) izpostavlja, da morajo biti člani skupine v pomoč in 
v oporo ostalim članom skupine, da bodo opravili svoje naloge. 
 
Naslednja pomembna značilnost je heterogena sestava skupin (Kolar 2000; Peklaj 1992, 
1996, 2001; Vodopivec 2003; Woolfolk 2002). 
Peklaj (1992) pravi: 
        »Kooperativne učne skupine so običajno heterogene glede na sposobnosti in druge 
osebnostne značilnosti ter na spol in socialnoekonomski status družine. Skupine, ki 
delajo skupaj dalj časa, določi učitelj tako, da resnično zagotovi njihovo heterogenost. 
Običajno se zamenjajo po dveh mesecih skupnega dela. Na ta način lahko učenci 
sodelujejo s čim večjim številom svojih sošolcev.« (str. 428)  
 
Tako se učenci lahko bolje spoznajo med sabo, lahko se bolje medsebojno povežejo. Peklaj 
(2001, str. 10) poudarja, da zaradi heterogenih skupin učenci pridobijo izkušnje z 




odnosih. Kolar (2000, str. 53) navaja, da mora učitelj ob sestavljanju heterogene skupine zelo 
dobro poznati sposobnosti učencev, ki bodo sestavljali skupino. Način sestavljanja skupin je 
lahko naravnan tudi naključno. To lahko dosežemo tako, da pri različnih predmetih kot 
kriterij za oblikovanje skupin pripravimo in uporabimo besedilo, slike, uganke – gradivo, ki 
je povezano s predmetom in z vsebino, ki jo želimo obravnavati. Pri sestavi skupin je 
potrebno upoštevati tudi predznanje učencev. Učitelj mora razporediti učence tako, da bodo v 
skupini tisti, ki imajo veliko predznanja o obravnavani snovi in tisti, ki ga nimajo. Woolfolk 
(2002, str. 295) poudarja, da je oblikovanje sodelovalnih skupin predvsem odvisno od 
učiteljevih učnih ciljev ter da je smiselno v vsako skupino dati enako število deklic in dečkov. 
Velikost skupine naj bi bila okoli štiri do pet učencev v primeru, da je cilj ponavljanje 
informacij. Če pa je cilj spodbujanje vsakega učenca pri sodelovanju in reševanju problemov, 
pa zadostujejo od dva do štirje učenci v skupini (prav tam). Vodopivec (2003, str. 8) 
poudarja, da je pri sestavi skupin potrebno upoštevati tudi prostor, v katerem poteka učenje, 
saj so razredi v naših šolah bolj prilagojeni individualnemu učenju. Učenci sedijo po dva, 
ločeni v šolski klopi, ko združimo dva para in obrnemo mizi skupaj, dobimo primerno 
skupino štirih ali šestih otrok, ki ustreza sodelovalnemu učenju (prav tam). 
 
Peklaj (2001, str. 10) opozarja, da pri sodelovalnem učenju vsak učenec enkrat pride na vrsto, 
da prevzame vlogo vodje skupine. Učenčeve vloge se lahko menjajo in na ta način lahko vsi 
učenci sodelujejo v različnih vidikih skupinskega učenja (Woolfolk 2002). Tako je ena od 
značilnosti sodelovalnega učenja prevzemanje različnih vlog (Peklaj 1996, 2001; Woolfolk 
2002). Pri skupinskem delu oziroma tradicionalnih učnih skupinah je vodja po navadi samo 
en učenec, ki je praviloma učno med uspešnejšimi učenci (Peklaj 2001). Pri sodelovalnih 
učnih skupinah pa se vloge zamenjujejo. Woolfolk (2002, str. 296) opredeli kar nekaj 
različnih vlog, ki jih lahko prevzamejo učenci pri sodelovalnem učenju. Eden lahko prevzame 
vlogo spodbujevalca ostalih učencev k sodelovanju, drugi je lahko nagrajevalec, kar pomeni, 
da deli pohvale. Nekdo lahko prevzame vlogo vratarja, ki skrbi za to, da nihče ne prevladuje, 
spet drugi prevzame vlogo trenerja, ki pojasnjuje pojme, ki so nekaterim nejasni. Eden od 
učencev lahko prevzame vlogo koordinatorja skupine, drugi pregledovalca razumevanja v 
skupini. Skupina potrebuje tudi usmerjevalca, ki skrbi za to, da skupina ostane pri nalogi, in 
tajnika, ki si vse ideje sproti zapisuje. V skupini so lahko tudi obveščevalec in redar, ki skrbi, 
da v skupini ni preveč hrupno, ter nadzornik gradiva, ki zbira in vrača material. Woolfolk 
(prav tam) navaja, da v primeru, če učitelj ob določanju vlog učencem upošteva namen 




pomagajo pri sodelovanju in učenju. Hkrati pa opozarja, da te vloge predstavljajo podporo 
učenju in niso same sebi cilj. 
 
Pomembna značilnost sodelovalnega učenja je tudi usmerjenost na proces (Peklaj 1992, 
1996, 2001). Peklaj (2001) navaja: 
  »V sodelovalnih skupinah učitelj usmerja pozornost učencev na proces dela v skupini. 
Učencem da možnost, da razpravljajo o tem, kako delajo skupaj in kako so pri tem 
uspešni. Pri tem se lahko usmerijo na to, kako rešujejo naloge, pa tudi, kako rešujejo 
težave, povezane z medsebojnim sodelovanjem.« (str. 10) 
 
Torej sodelovalno učenje vključuje neke vrste refleksijo učne ure, učitelj se pogovori z 
učenci, kako je potekalo delo, in sicer »učitelj organizira diskusijo o tem, katere aktivnosti 
članov skupine so pomagale in katere ovirale dosego cilja, katere aktivnosti je zato potrebno 
ohraniti in katere spremeniti« (Peklaj 1992, str. 429). Te diskusije pomagajo učiteljem za 
vnaprej, pri ponovni uporabi sodelovalnega učenja. Kolar (2000, str. 53) zapiše, da so zapiski 
takšnih diskusij za učitelje lahko zelo dragoceni, ker pomagajo pri spremljavi napredka 
vsakega posameznega učenca, hkrati pa jih lahko uporabijo kot oporo pri pogovorih na 
razrednih urah. Prav tako so te diskusije v pomoč tudi učencem, saj pomagajo pri razvoju 
veščin sodelovalnega učenja in uravnavanju učnega procesa. Ti zapisi so na primer lahko v 
obliki plakata in se uporabljajo predvsem na razredni stopnji. Kolar (prav tam) navaja, da 
lahko s plakatom učenčevih zapisov analiziramo učni proces. Učenčevi zapisi lahko 
vsebujejo mnenja o tem, kako so se počutili v skupini, kaj so spoznali, kaj jim je bilo všeč in 
kaj ne. 
 
2.1.3.1 Veščine sodelovalnega učenja 
 
Pri sodelovalnem učenju se učenci naučijo sodelovalnih veščin. Peklaj (1998, str. 289) 
izraža, da »sodelovalne veščine lahko opredelimo, kot tiste veščine, ki omogočajo 
posamezniku, da vzpostavi in vzdržuje kontakt z drugimi ter tako sodeluje pri doseganju 
skupnega cilja.« Vodopivec (2003, str. 9) zapiše, da sodelovalne veščine omogočajo 
posamezniku, da se v socialnem prostoru učinkovito obnaša, kar pomeni, da zna komunicirati 
z ostalimi in reševati konflikte. Peklaj (1998, str. 289) poudarja, da nobena socialna veščina 




podpore socialnega okolja v interakcijah ne bi bilo mogoče niti individualno niti tekmovalno 
vedenje. Najpomembnejše sodelovalne veščine so (povzeto po Peklaj 1998, 2001): 
 Komunikacijske veščine: 
- veščine oddajanja sporočil: jasno in enoznačno izražanje idej in občutkov; oblikovanje 
popolnih in specifičnih sporočil; ujemanje besednih in nebesednih sporočil; iskanje povratnih 
informacij o tem, kako so drugi prejeli sporočilo, 
- veščine prejemanja sporočil: parafraziranje oziroma povzemanje bistva; preverjanje, ali 
prav razumemo pošiljateljeva sporočila; usklajevanje interpretacij. 
 Veščine za gradnjo in vzdrževanje zaupanja: 
- odprtost članov skupine; pripravljenost na izmenjavo; sprejemanje drugih članov skupine, 
njihovih prispevkov, idej; dajanje podpore; konstruktivno reševanje konfliktov.  
 Veščine dajanja in sprejemanja pomoči: 
- dajanje pomoči: dajanje jasne in obsežne razlage, kako se problem reši; dajanje specifičnih 
povratnih informacij, ki se nanašajo na vprašanje; vztrajanje pri uporabi dane pomoči,  
- sprejemanje pomoči: zavedanje, da pomoč potrebuješ; izbiro nekoga, ki ti bo pomagal; 
oblikovanje jasnega in natančnega vprašanja v zvezi s problemom, ki se pojavlja; vztrajanje 
pri vprašanju, dokler ne dobiš ustrezne pomoči.  
 Veščine vodenja: 
- spodbujanje aktivnosti; iskanje informacij in stališč; predstavljanje informacij in stališč; 
povezovanje in iskanje odnosov med različnimi idejami; vrednotenje uspešnosti pri reševanju 
problema; povzemanje podanih idej in predlogov; odkrivanje problemov; iskanje konsenza; 
umirjanje napetosti in konstruktivno reševanje konfliktov.  
 
Woolfolk (2002, str. 295) izpostavlja, da so sodelovalne veščine potrebne za učinkovito 
delovanje skupine. »Pogosto se morajo teh spretnosti, kot so dajanje konstruktivnih povratnih 
informacij, doseganja soglasja in vključevanja vsakega člana, učenci naučiti in vaditi, preden 
se skupine lotijo nalog.« (Prav tam, str. 295) Vsekakor je pri razvijanju sodelovalnih veščin 
zelo pomembna vloga učitelja. Peklaj (1998, str. 292) izpostavlja, da tehnike in postopke, ki 
jih učitelj lahko uporabi za razvijanje sodelovalnih veščin, lahko povežemo s štirimi vrstami 
teorij učenja: z vedenjskimi, s kognitivnimi, teorijo socialnega učenja in teorijami 
izkušenjskega učenja. Iz vedenjskih teorij izhaja Skinnerjeva teorija instrumentalnega 
pogojevanja. Kadar nekemu vedenju sledi podkrepitev, je večja verjetnost, da se bo tako 




pohvala, socialno sprejemanje ter različne vrste nagrad. Razvijanje sodelovalnih veščin preko 
kognitivnih teorij predpostavlja, da je učenje reševanje problemov. To velja na primer za 
veščine reševanja konfliktov, kjer lahko učitelj uporabi kognitivni pristop. Najprej učencem 
pomaga definirati problem, potem jih spodbudi, da izrazijo svoje občutke, v naslednjem 
koraku jim pomaga, da poiščejo čim več možnosti za rešitev, za konec pa spodbudi učence, 
da razmislijo o možnih posledicah. Tretji pristop za poučevanje sodelovalnih veščin izhaja iz 
Bandurove teorije socialnega učenja, ki temelji predvsem na učenju z opazovanjem oziroma 
učenju po modelu. Četrto, zadnje izhodišče za poučevanje sodelovalnih veščin pa izhaja iz 
teorije izkušenjskega učenja. Tak primer je lahko igra vlog, kjer učenec pridobi konkretno 
izkušnjo s sodelovalnimi veščinami (povzeto po Peklaj 1998, str. 292–299).  
 
2.1.3.2 Razlika med sodelovalnim učenjem in skupinskim delom 
 
Omeniti velja še razliko med običajnim skupinskim delom in sodelovalnim učenjem. 
Woolfolk (2002, str. 292) opredeli skupinsko delo kot delo v skupini, ki predstavlja več 
učencev, ki delajo skupaj, kar je lahko sodelovalno ali pa tudi ne. Peklaj (1996, str. 4) navaja, 
da so tradicionalne učne skupine pogosto homogene glede na temeljne značilnosti svojih 
članov, medtem ko so sodelovalne učne skupine heterogene. Woolfolk (2002, str. 292) 
izpostavlja, da pravo sodelovalno učenje zahteva veliko več kot le delitev učencev v skupine. 
Peklaj (1996, str. 4) navaja, da so razlike tudi pri vodji obeh vrstah skupin. Pri tradicionalnih 
učnih skupinah je vodja skupine običajno določen in je odgovoren za celo skupino. Pri 
sodelovalnih učnih skupinah pa ima vsak član v skupini določeno vlogo oziroma funkcijo. 
Tako so tudi vsi člani odgovorni za učenje in učne rezultate drugih članov (prav tam). Peklaj 
(2001, str. 9–10) poudarja, da so v tradicionalnih učnih skupinah pomembni predvsem 
kognitivni cilji, medtem ko je pri sodelovalnih skupinah poudarek na kognitivnih in socialnih 
ciljih. Stremi se k temu, da bi vsak član dosegel maksimalni učni rezultat in da bi imeli 
učenci med seboj dobre odnose (prav tam). Peklaj (1996, str. 4) zapiše, da je drugačna tudi 
učiteljeva vloga, namreč pri tradicionalnih učnih skupinah je učitelj usmerjen na učno 
vsebino, medtem ko pri sodelovalnih učnih skupinah prevzame vlogo opazovalca in analizira, 
kako potekajo procesi v skupini ter spremlja celotno dogajanje. Woolfolk (2002, str. 295) 
izpostavi, da je pri sodelovalnem učenju učitelj bolj usmerjen tudi na uvajanje sodelovalnih 
veščin, saj bo le tako skupina delovala učinkovito. Peklaj (1996, str. 4) pravi, da po 




potekalo, pri tradicionalnih učnih skupinah pa se ne pogovarjajo o tem, kako je delo potekalo 
in ali so bile kakšne težave (prav tam). 
2.1.3.3 Razlika med sodelovalnim učenjem in sodelovalnim vzdušjem 
 
Vsako sodelovalno vzdušje v razredu še ne pomeni sodelovalnega učenja. Pergar Kuščar in 
Razdevšek Pučko (2005, str. 100) navajata, da se v slovenskih šolah pogosto uporablja izraz 
sodelovanje učencev ter da učenci ali učitelji pojma sodelovalno učenje ne razumejo v 
pomenu definicije, ki opredeljuje sodelovalno učenje. Peklaj (2001, str. 9) poudarja, da je 
bistvena razlika med sodelovalnim učenjem in sodelovalnim vzdušjem v stopnji pozitivne 
soodvisnosti med člani skupine pri sodelovalnem učenju, ki jo dosežemo s pomočjo skupnih 
ciljev. Pri sodelovalnem vzdušju ne gre za organizirano obliko sodelovanja, kot je to pri 
sodelovalnem učenju. Pergar Kuščer in Razdevšek Pučko (2005, str. 103) navajata, da se 
sodelovalno vzdušje v slovenskih šolah po mnenju učiteljev kaže na tak način, da boljši 
učenci pomagajo tistim »počasnejšim« učencem ali tistim, ki so odsotni od pouka, jim 
razlagajo snov, ki je ne razumejo, sodelujejo pri organizaciji različnih aktivnosti, sodelujejo z 
vrstniki v razredu, pa tudi z učenci drugih razredov (prav tam). 
 
2.2 ZAKAJ UVAJATI SODELOVALNO UČENJE V ŠOLSKI PROSTOR? 
 
Na vprašanje, zakaj bi uvajali sodelovalno učenje v šolski prostor, različni avtorji odgovarjajo 
sledeče. Vodopivec (2003, str. 5) zapiše, da je eden od razlogov za vpeljevanje sodelovalnega 
učenja v šolo spodbujanje učenčeve aktivnosti. Poudarja, da je v izhodiščih kurikularne 
prenove zapisano, da je treba spodbujati učenčevo aktivnost pri pouku, kar lahko storimo s 
sodelovalnim učenjem, saj je pri tem učenec aktivno vključen v pouk. Peklaj (1998, str. 287) 
pravi, da živimo v času velikih sprememb na vseh področjih življenja: znanosti, tehnologije, 
ekonomije, družbe in socialnih odnosov. S tem je naloga šole, da omogoča možnosti za 
socialni, čustveni in duhovni razvoj otroka (prav tam). Vodopivec (2003, str. 5) izpostavlja, 
da ravno sodelovanje med učenci pospeši doseganje spoznavnih, čustvenih in socialnih ciljev.  
Brata Johnson s sodelavci (1981 v Peklaj 2001, str. 13) sta ugotovila, da sodelovalno učenje 
pripelje do boljših dosežkov kot tekmovalno in individualno učenje. Sodelovanje se je 




socialnih odnosov ter čustveno-motivacijskem področju. Razlike v prednostih sodelovalnega 
učenja so se pokazale pri vseh starostnih skupinah in pri različnih vrstah nalog.  
Prav tako je Slavin (1983 v prav tam) v svoji raziskavi ugotovil, da sodelovalno učenje v 
primerjavi z individualnim in s tekmovalnim učenjem pripelje do boljših učnih rezultatov. Na 
podlagi te raziskave je ugotovil še, da so za boljše učne rezultate pomembni: jasna 
posameznikova odgovornost za prispevek v skupini in jasni skupinski cilji.  
Marentič Požarnik (2002, str. 9–11) ugotavlja, da tekmovalne situacije spodbujajo predvsem 
zunanjo motivacijo, pri kateri je cilj v posledici (nagradah, točkah), medtem ko z 
uveljavljenjem interaktivnih metod (kot je na primer sodelovalno učenje) spodbujamo 
notranjo motivacijo, ki je vrednejša in vodi do kakovostnejšega procesa in rezultatov. Slavin 
(2013, str. 148) poudarja, da se sodelovalno učenje omenja kot »rešitev za široko paleto 
izobraževalnih problemov«. Avtor (prav tam) navaja, da naj bi se ga v šolski prostor uvajalo 
zaradi tega, ker se pogosto omenja kot: 
»sredstvo za poudarjanje veščin mišljenja in spodbujanje višjih ravni učenja, pa tudi kot 
alternativo za razvrščanje učencev v skupine po sposobnostih, odpravljanje vrzeli v 
znanju, izobraževanje za posebne potrebe, za izboljševanje odnosov med rasami ali tudi 
kot način priprave učencev za vedno bolj sodelovalen svet dela.« (str. 148) 
Omeniti velja še pregledno študijo Qina, Johnsona in Johnsona (1995 v Peklaj 2001, str. 13), 
katere glavno vprašanje je bilo, katere vrste problemov učenci bolje rešujejo v sodelovalnih 
skupinah, in sicer: jezikovne ali nejezikovne probleme. Jezikovni problemi so tisti problemi, 
ki jih učenci rešujejo ustno ali pisno in se pojavljajo pri jeziku, družboslovju in umetnostnih 
predmetih. Nejezikovni problemi pa so problemi, ki jih učenci večinoma rešujejo preko slik, 
grafov, matematičnih formul in simbolov. Sodelovalno učenje je v primerjavi s tekmovalnim 
imelo bolj pozitiven vpliv na nejezikovne probleme, nekoliko manj pa na reševanje 
jezikovnih problemov, ki jih učenci rešujejo ustno ali pisno, in sicer pri jeziku, družboslovju 
in umetnostnih predmetih. 
Tudi v slovenskem prostoru je bila izvedena raziskava na tem področju. Peklaj (1996) je 
izvedla eksperiment, v okviru katerega je bilo sodelovalno učenje izvajano na devetih 
osnovnih šolah, in sicer na populaciji 373 petošolcev, pri četrtini vseh učnih ur slovenščine in 
matematike. Pri ostalih predmetih je potekalo tradicionalno poučevanje. Peklaj (prav tam, str. 




Dansereaujev model sodelovalnega učenja KAMS. Ta model vključuje štiri področja 
učenčevega delovanja: kognitivno, metakognitivno, čustveno-motivacijsko in socialno 
področje (prav tam). Raziskava je pokazala, da učenci pri sodelovalnem učenju v primerjavi s 
tradicionalnim učenjem pridobijo več znanja pri različnih predmetih, hkrati pa so bolj 
pripravljeni sodelovati z drugimi učenci v razredu. Sodelovalno učenje tako pozitivno vpliva 
predvsem na kognitivno in socialno področje, pri čustveno-motivacijskem področju razlik ni 
bilo opaziti. Razlog prepisuje različnim dejavnikom, morda tudi prešibki pozornosti učenju 
sodelovalnih veščin (prav tam, str. 192). Kljub temu pa Peklaj (prav tam, str. 79) izpostavlja, 
da raziskave Klein in Pridemore (1994) kažejo, da ima sodelovalno učenje vendar le pozitivni 
vpliv na čustveno-motivacijske procese učencev, saj lahko spodbuja notranjo motivacijo, 
interes za učenje, pozitivni odnos do predmeta, vpliva na učenčevo samopodobo in zmanjšuje 
doživljanje strahu pri učenju.  
 
Uvajanje sodelovalnega učenja v šolski prostor je pomembno tudi zaradi tega, ker lahko 
vpliva na razvoj sodelovalnih veščin. Peklaj (1998, str. 289) navaja naslednje veščine, ki so 
pomembne za sodelovalno učenje: komunikacijske veščine, veščine za gradnjo in 
vzdrževanja zaupanja, veščine dajanja in sprejemanja pomoči in veščine vodenja. Razvoj teh 
veščin je pomemben tudi za kasnejše poklicno področje, zlasti v današnjem času. Peklaj 
(2001, str. 17) poudarja, da naj ne bi bilo takšnega delovnega mesta, ki ne bi zahtevalo in 
vsebovalo sodelovanja s sodelavci, z nadrejenimi in drugimi ljudmi. Če želi posameznik 
»normalno« delovati na delovnem mestu in biti pri tem uspešen, mora osvojiti sodelovalne 
veščine. Evropski parlament in svet je leta 2006 v svojem priporočilu opredelil osem ključnih 
kompetenc za vseživljenjsko učenje, ena od njih so socialne in državljanske kompetence 
(Priporočilo Evropskega parlamenta … 2006). Te kompetence vključujejo osebne, 
medosebne in medkulturne kompetence ter zajemajo vse oblike vedenja, ki usposabljajo 
posameznike za učinkovito in konstruktivno sodelovanje v socialnem in poklicnem življenju. 
Za uspešno medosebno in socialno udeležbo je bistveno razumeti kodekse ravnanja in 
splošno sprejete načine v različnih družbah in okoljih (npr. v službi) (prav tam).  
 
V zvezi s sodelovalnim učenjem se pojavlja predvsem vprašanje, zakaj ga uvajati v šolski 
prostor, če pa je v današnjem času za delovanje v družbi zmeraj bolj pomembna 
tekmovalnost in individualnost. Peklaj (2001, str. 17) navaja, da »svet ni samo 




zelo intenzivnega sodelovanja z drugimi ljudmi.« Pravi še, da je v šolah potrebno 
uravnoteženo uporabljati tako sodelovalno kot tudi tekmovalno in individualno učenje.  
Torej, sodelovalno učenje lahko vpliva na boljše učne dosežke učencev in na njihov razvoj, 
zaradi tega se ga tudi uvaja v šolski prostor. Sedaj bomo pogledali, kakšen vpliv ima na 
otrokov razvoj. 
 
2.2.1 VPLIV SODELOVALNEGA UČENJA NA OTROKOV RAZVOJ 
 
V prvi vrsti lahko sodelovalno učenje vpliva na razvoj otrokove notranje motivacije. Peklaj 
(2001 str. 16) opozarja, da »kakovostna interakcija v skupini lahko vpliva na razvoj notranje 
motivacije za določen predmet oziroma snov ter na zvišanje ravni učnih prizadevanj. 
Pomembne so predvsem pozitivne izkušnje, povezane s procesom učenja, ki jih učenec lahko 
pridobi v sodelovalni učni situaciji.« Peklaj (prav tam) tudi pravi, da sodelovalna učna 
situacija lahko vpliva na razvoj notranje motivacije tako pri boljših kot pri slabših učencih. 
Medtem ko se pri boljših lahko utrdi notranji interes, se lahko pri slabših le-ta vzbudi na 
novo, predvsem zaradi tega, ker njihove pozitivne izkušnje z učenjem niso pogoste. S tem, da 
interakcija med učenci vpliva na motivacijo za učenje, se strinjata tudi Johnson in Johnson 
(1999 v Woolfolk 2002 str. 362), saj poudarjata, da učenci v razredu delujejo kot del velike 
skupine. Na motivacijo lahko v veliki meri vplivamo z načinom, na katerega se povezujemo z 
drugimi ljudmi, ki so prav tako vpleteni v doseganje določenega cilja (prav tam). Woolfolk 
(prav tam) navaja, da je s sodelovalnim učenjem zadovoljena potreba po pripadnosti učencev 
zaradi interakcije z vrstniki, hkrati se povečuje tudi motivacija. 
 
Johnson in Johnson (1987, 1989 v Peklaj 1992, str. 429) sta leta 1981 na podlagi metaanalize 
122 raziskav ugotovila, da sodelovalno učenje pripelje do višjih učnih dosežkov kot 
tekmovalno in individualno učenje. Zakaj je tako, Johnson in Johnson (prav tam) utemeljita: 
»Predvsem zaradi kognitivnih in metakognitivnih procesov, ki potekajo pod vplivom 
interakcije, ki se dogaja pri sodelovalnem učenju. Pričakovanja učencev, da bodo 
morali narediti povzetek, učiti druge učence, jim nekaj razložiti, pripeljejo do uporabe 
kognitivnih strategij višjega nivoja, kot bi jih uporabljali sicer, če jim tega ne bi bilo 





Podobno zapiše tudi Woolfolk (2002, str. 293), saj poudarja, da lahko interakcija med učenci, 
ki poteka pri sodelovalnem učenju, v skupini sproži kognitivni konflikt, ki učenca usmerja k 
preverjanju lastnega razumevanja, sklepanju in kritičnem mišljenju. Vse te višje mentalne 
funkcije učenci ponotranjijo, s tem sodelovalno učenje prinaša socialno podporo in »zidarski 
oder«, ki ga učenci potrebujejo pri svojem napredovanju pri učenju. Številne študije so 
pokazale, da sodelovalno učenje v primerjavi s tekmovalnim pripelje do višjih dosežkov 
predvsem pri učencih z nižjimi sposobnostmi in to pri nalogah, ki zahtevajo kompleksno 
učenje in reševanje problemov (Johnson in Johnson 1985 v Woolfolk 2002, str. 362).  
 
Sodelovanje z drugimi pa lahko vpliva tudi na razvoj otrokove samopodobe. Peklaj (2001, 
str. 16) utemelji, da »v sodelovalni učni skupini lahko vsak otrok, tudi učno neuspešen, 
prispeva k skupnemu izdelku to, kar zmore. Ob uspešnem končanju učne naloge pa doživi 
tudi javno priznanje svojega dela.« Na ta način se lahko krepi otrokova pozitivna učna 
samopodoba in pozitiven odnos do sebe, ki je povezan z njegovim učnim uspehom. Rojko 
(2003, str. 93) navaja, da se s sodelovalnim učenjem odpravi morebitna otrokova negativna 
naravnanost do okolja, s tem izginja strah pred drugimi in pred neuspehom. Hkrati to vodi do 
razvoja pozitivnih življenjskih vrednot, razumevanja, sprejemanja in strpnosti (prav tam).  
 
Sodelovalno učenje spodbuja spoštovanje drugačnosti. Na ta vidik opozarjajo tudi v 
priporočilu Evropskega parlamenta in sveta o ključnih kompetencah, kjer se poudarja, da se 
mora »posameznik zanimati za socialnoekonomski razvoj, medkulturno komuniciranje, 
spoštovati mora različnost soljudi ter biti pripravljen premagovati predsodke in sklepati 
kompromise« (Priporočilo Evropskega parlamenta … 2006). Kako lahko sodelovalno učenje 
pripomore k spoštovanju drugačnosti, zapiše Peklaj (2001, str. 15), ko navaja, da učenci ob 
interakciji z ostalimi učenci; s pripadniki drugih ras, nacionalnosti, otroki s posebnimi 
potrebami, lahko doživijo pozitivne izkušnje, kar jih pripelje do spremembe svojih lastnih 
predsodkov do teh otrok. Učenci, ki so sodelovali v heterogenih sodelovalnih učnih skupinah, 
so izboljšali odnos do sošolcev, ki so bili »drugačni« (prav tam). 
 
Sodelovalno učenje lahko vpliva na socialni in čustveni razvoj otrok. Peklaj (2001, str. 15) 
izpostavlja, da z uporabo sodelovalnega učenja pri pouku povečamo možnost pripravljenosti 
učencev za sodelovanje. Raziskave so namreč pokazale, da sodelovalno učenje pripomore k 
boljšim medsebojnim odnosom, večji pripravljenosti k sodelovanju in sprejemanju sošolcev, 




2.3 VLOGA UČITELJA PRI SODELOVALNEM UČENJU 
 
Pergar Kuščer in Prosen (2009) o učiteljevi vlogi v razredu razlagata tako:  
       »Učiteljevo delo v razredu je delo s skupino in posameznikom. Vsak razred kot celota 
ima določene značilnosti, tudi glede na posebnosti otrok in dinamiko odnosov, ki iz 
tega izhajajo, pri tem pa ima pomembno vlogo učitelj s svojimi značilnostmi vodenja 
skupine in z usmerjanjem dela posameznika.« (str. 71) 
 
Strmčnik (2001, str. 186–187) navaja, da je bil učitelj včasih v »stari šoli« absolutni vodja in 
merilo pouka, danes v »novi šoli« pa se je funkcija učitelja in njegovega vodenja bistveno 
spremenila. Peklaj idr. (2009, str. 32) zapišejo, da lahko učitelj kot vodja izbira med 
različnimi stili vodenja; demokratičnem, avtoritarnem in anarhičnem. Za demokratičen stil je 
značilno, da vodja upošteva mnenja članov skupine ter se z njimi posvetuje. Učitelj se tako 
odloča za vse oblike dela, s čimer učence spodbuja k aktivni udeležbi in prevzemanju 
odgovornosti. Pri avtoritarnem stilu vodenja je značilno, da učitelj odloča sam o vsem in pri 
tem ne upošteva mnenja učencev, prevladuje frontalna oblika dela. Za anarhični stil vodenja 
pa je značilno, da vodjem ne uspe vzpostaviti skupinske dinamike, učencem pa se pušča 
veliko svobode (prav tam). Strmčnik (2001, str. 187) opozarja, da se morajo učiteljeve 
pedagoške in didaktične funkcije pri pouku ravnati po vsebini. Vodopivec (2003, str. 7) 
razlaga, da se je učiteljeva vloga po spremembah v šolstvu kar spremenila, saj je učitelj med 
drugim tudi organizator dela v razredu, ki podpira učinkovito skupinsko delo, ki temelji na 
sodelovalnem učenju. S tem tudi ni več glavni vir znanja. Govorimo o »v učenca usmerjenem 
pouku« (Javornik Krečič 2008). S tem je učiteljeva vloga spodbujati učenčevo aktivnost, 
občasno nadzoruje proces, učenec pa ostaja lastnik procesa učenja. Učenci se s tem naučijo 
postavljati učne cilje, prevzemati odgovornost in sodelovati v timu (prav tam, str. 44–45).  
Učiteljeva vloga pri sodelovalnem učenju je naslednja (povzeto po Peklaj 1992, 1994b, 1998, 
2001; Peklaj in Pečjak 2015): 
 Jasno strukturira navodila (na način, da učenci v vsaki fazi skupinskega dela 
natančno vedo, kakšna je njihova naloga in kaj od njih pričakujemo, kakšne so 
njihove zadolžitve in kakšni so koraki ter njihovo zaporedje v izvajanju naloge). 
 Strukturira učni material (na način, da maksimalno pospeši dialog med učenci, kar 
vključuje izmenjavo informacij, ponavljanje, spraševanje, odgovarjanje ter skupno 




 Uredi prostor v razredu (ta mora omogočati maksimalno možno komunikacijo med 
učenci v skupini, da sedijo dovolj blizu skupaj in da so hkrati dovolj oddaljeni od 
drugih skupin, da se ne motijo med seboj).  
 Posluša in spodbuja učence, da sodelujejo med seboj v skupini.  
 Analizira, kako potekajo procesi v skupinah.  
 Usmerja pozornost učencev na proces dela v skupini (učencem da možnost, da 
razpravljajo o tem, kako delajo skupaj in kako so pri tem uspešni). 
 Razvija in spodbuja sodelovalne veščine na različne načine (lahko deluje kot 
model za učence preko treningov sodelovalnih veščin, s katerimi se učenci v večji ali 
manjši meri identificirajo). 
 Daje povratno informacijo učencem (ta se nanaša na to, kako uspešni so bili učenci 
pri reševanju nalog in tudi pri sodelovanju v skupini).   
 
Iz teh učiteljevih nalog je razvidno, da prevzema več vlog pri sodelovalnem učenju. Učitelj ni 
le opazovalec; da lahko izpelje učno uro s sodelovalno obliko dela, se mora na to dobro 
pripraviti in vse natančno premisliti. Peklaj (1994a) poudarja, da je:  
         »Učiteljeva vloga izredno pomembna pri oblikovanju navodil in njihovem načrtovanju 
na začetku učne ure, med samo učno uro se njegova vloga prenese od načrtovanja k 
vodenju in spremljanju dela v skupinah, pa tudi interveniranju, kadar je to potrebno, na 
koncu učne ure pa na analizo uspešnosti dela v skupinah.« (str. 164) 
 
2.3.1 PASTI SODELOVALNEGA UČENJA 
 
V primeru, da se učitelj odloči za izvajanje sodelovalnega učenja, mora paziti na nekatere 
negativne stvari, na katere je potrebno biti pozoren. Tako Peklaj (1996, str. 80) opozarja, da 
so pozitivni učinki sodelovalnega učenja odvisni od kakovosti interakcije med člani 
posamezne skupine. Namreč v primeru, da bodo pri učencih v skupini vladali negativni 
odnosi, sovražni govor, da se člani ne bodo podpirali med seboj in si pomagali, sodelovalno 
učenje ne bo imelo pozitivnega vpliva na motivacijo in samopodobo učencev. Nasprotno pa 
je seveda v skupinah, kjer so odnosi med člani skupin prijateljski, si med seboj pomagajo in 
delajo za skupno dobro (prav tam). Tudi Woolfolk (2002, str. 294) opozarja, da se lahko v 
skupinah ideje in predlogi učencev, ki niso cenjeni med sošolci, ignorirajo, ali se ostali učenci 




sprejete in več vredne, ne glede na kakovost idej. S tem se lahko statusne razlike med učenci 
še povečujejo. 
Torej, če med učenci ni neke pozitivne povezanosti in med njimi vlada »napeto« vzdušje, se 
lahko zgodi, da sodelovalno učenje ne bo pozitivno vplivalo na dosežke učencev. Predvsem 
je pomembno, da učenci osvojijo sodelovalne veščine, brez teh pač sodelovalno učenje ne 
more uspešno potekati.  
Pojavlja se tudi vprašanje, kaj se pri sodelovalnem učenju dogaja z boljšimi učenci, ki morajo 
pomagati slabšim, ti namreč s sodelovalnim učenjem pridobijo. Mnogi so mnenja, kot pravi 
Peklaj (2001, str. 18), da boljši učenci izgubljajo čas, ko morajo pomagati slabšim, namesto 
da bi se učili snov na zahtevnostnem nivoju, ki jim ustreza. Vendar so različne empirične 
raziskave (prav tam, str. 18) pokazale, da »v sodelovalnih skupinah pridobijo vsi učenci, ne 
glede na svoje sposobnosti in ne samo slabši učenci. Namreč, boljši učenci pridobijo s tem, 
ko razlagajo učno snov drugim učencem, s tem pridobijo na področju znanja, prav tako pa 
tudi na področju sodelovalnih veščin in vrednot.« 
Pri uspešni izvedbi sodelovalnega učenja ima učitelj zelo pomembno vlogo, predvsem pri 
načrtovanju sodelovalnega učenja, kako bo oblikoval skupine, ter dajanju navodil in 
vzdrževanju reda v razredu med samim delom v sodelovalnih skupinah. Pri sodelovalnih 
skupinah namreč lahko kaj hitro pride do hrupa in težav z disciplino v razredu. Zato Peklaj 
(2001, str. 19) poudarja, da se eno najosnovnejših pravil nanaša na stopnjo glasnosti pri delu 
v skupini, na kar mora učitelj opozoriti na začetku dela v skupini: člani skupin lahko delajo 
tako glasno, da se razumejo med seboj, hkrati pa ne preveč glasno, ker bi s tem motili ostale 
skupine. V primeru hrupa, sodelovalno učenje ne bo obrodilo sadov. Na pomembno vlogo 
učitelja opozarja tudi Woolfolk (2002, str. 293), saj pravi, da »brez učiteljevega natančnega 
načrtovanja in spremljanja lahko skupinska interakcija (sodelovalno učenje) ovira učenje in 
prej poslabša kot izboljša socialne odnose v razredu.«  
Puklek Levpušček in Marentič Požarnik (2005, str. 34) izpostavljata, da lahko sodelovalno 
učenje vzame veliko časa, sploh če učenci niso navajeni na ta način dela, prav tako lahko 
kažejo odpor do novih oblik, ker še nimajo izkušenj na tem področju. Možna pomanjkljivost 
je lahko tudi to, da nekatere učilnice ne omogočajo fizične ureditve prostora za delo v skupini 
(prav tam, str. 35). Peklaj idr. (2009, str. 70) opozarjajo, da skupine pri sodelovalnem učenju 





2.4 NAČINI DELA PRI SODELOVALNEM UČENJU 
 
Poznamo več načinov dela oziroma metod sodelovalnega učenja, ki pa so: učne skupine za 
večje dosežke (STAD), učne skupine za igre in turnirje (TGT), individualizacija s pomočjo 
timov (TAI), sodelovalno integrirano pisanje (CIRC), vrstniško podprte učne strategije 
(PALS), metoda (IMPROVE3), metoda sestavljanka (JIGSAW), metoda skupinske preiskave 
(GI) in metoda kroga (Kolar 2000; Peklaj 1994a; Slavin 2013; Woolfolk 2002). 
Kolar (2000, str. 54) poudarja, da je odločitev, kateri način dela sodelovalnega učenja bomo 
izbrali, zelo pomembna, saj bomo le ob jasno definiranih vlogah in nalogah učencev prišli do 
želenih rezultatov. Delitve nalog in načrtovanje učne ure so odvisne od ciljev, ki si jih 
zastavimo. »Metode za učenje podatkov in informacij načrtujemo, kadar želimo, da učenci 
pridobljeno znanje uporabljajo na nivoju reprodukcije«. (Prav tam, str. 54) Na primer učenci 
delajo v parih, en učenec prevzame vlogo učitelja, drugi učenca, nato zamenjata vlogi. V 
primeru, da načrtujemo ponavljanje in utrjevanje znanja, pa uporabimo metode, kjer imata 
oba učenca v paru enako vlogo in nalogo (prav tam). 
Slavin (2013, str. 148) klasificira metode sodelovalnega učenja v dve glavni kategoriji. Prva 
se imenuje »strukturirane oblike timskega učenja«, vključuje nagrade timom predvsem za 
učni dosežek, uspeh tima je odvisen od posameznikovega učenja, ne pa od rezultatov cele 
skupine. Drugo kategorijo pa Slavin imenuje »neformalne oblike skupinskega učenja« in 
obsega oblike, ki so bolj osredotočene na socialno dinamiko kot na obvladovanje učnih 
vsebin (prav tam). 
1. Strukturirane oblike timskega učenja 
Učne skupine za večje dosežke /angl. Student Team Achievement Divisions = STAD/ (Slavin, 
2013, str. 150): pri tej metodi razdelimo učence v štiričlanske heterogene skupine (po spolu, 
učnem uspehu, etični pripadnosti), v katerih si pomagajo pri obvladovanju učnih vsebin. 
Učitelj najprej predstavi nalogo, nato učenci delajo v svojih skupinah s ciljem, da bi vsi 
osvojili določeno nalogo. Na koncu sledi preverjanje znanja, učenci teste rešujejo 
individualno, upošteva pa se skupni rezultat skupine. Ta metoda se uporablja pri različnih 
predmetih in je najprimernejša za dobro opredeljene cilje. Woolfolk (2002, str. 363) razlaga, 
da ima pri tej metodi vsak učenec enake možnosti za prispevanje maksimalnega števila točk k 
                                                 
3  Originalnega izraza nismo prevajali, ker metoda predstavlja ime izraelskega matematičnega programa, ki je 




skupnemu rezultatu skupine. Učitelj pred izvajanjem te metode za vsakega člana skupine 
izračuna individualni pričakovani učni rezultat (ILE – Individual Learning Expectation), tako 
da izračuna povprečje učenčevih rezultatov na preteklih preverjanjih. Ko učenci rešijo teste, 
primerja učenčev trenutni rezultat s pričakovanim. Vsak učenec lahko prispeva največ tri 
točke skupini, v primeru, da je 10 ali več točk nad pričakovanim rezultatom, in najmanj 1 
točko, v primeru, da je 4 točke pod pričakovanim rezultatom (prav tam, str. 263–264). 
Učne skupine za igre in turnirje /angl. Teams Games Tournament = TGT/ (Slavin 2013, str. 
151): ta metoda je zelo podobna učnim skupinam za večje dosežke. Tudi pri tej metodi 
najprej učitelj razloži snov, sledi timsko delo, nato pa namesto preizkusa znanja sledijo 
tedenski turnirji med skupinami. Woolfolk (2002, str. 364) pravi, da to poteka tako, da se 
vsak učenec vsak teden sreča z dvema učencema iz drugih skupin, ki imata približno enake 
sposobnosti kot prvi učenec. Slavin (2013, str. 151) zagotavlja, da je pravičnost tekmovanja 
zagotovljena s tem, da slabši učenci tekmujejo z drugimi slabšimi učenci in boljši učenci z 
drugimi boljšimi učenci, tako imajo vsi enake možnosti za uspeh. Pri tej metodi gre za 
nekakšno kombinacijo med sodelovalnim in tekmovalnim učenjem.  
Individualizacija s pomočjo timov /angl. Team Assisted Individualization = TAI/ (Slavin, 
prav tam): je metoda, pri kateri gre za kombinacijo sodelovalnega in individualnega učenja in 
je bila posebej zasnovana za poučevanje matematike pri učencih od 3. do 6. razreda ali za 
starejše, ki še niso pripravljeni na obravnavo algebre. Najprej učenci individualno rešijo 
preizkus, nato člani istega tima pregledajo drug drugemu odgovore s pomočjo rešitev, tako so 
učenci odgovorni za medsebojno pregledovanje nalog. Tako se lahko učitelj posveti 
posameznim skupinam in jim razloži snov. Številne obsežne evalvacije TAI so pokazale, da 
ima ta metoda pozitivne učinke na dosežke pri matematiki v višjih razredih osnovne šole. 
Sodelovalno integrirano branje in pisanje /angl. Cooperative Integradet Reading and 
Composition = CIRC/ (Slavin, prav tam): je metoda, namenjena za poučevanje branja in 
pisanja, in sicer v višjih razredih osnovnih šol. Učitelji uporabljajo besedila za branje in 
bralne skupine tako, da vse učence združijo v time, ki so sestavljeni iz dveh dvojic iz dveh 
različnih bralnih skupin. V času, ko se učitelj ukvarja z eno skupino, dvojice učencev v drugi 
skupini medsebojno berejo, obnavljajo zgodbe, pišejo odzive na zgodbe, vadijo črkovanje, 





Vrstniško podprte učne strategije /angl. Peer Assisted Learning Strategies = PALS/ (Slavin, 
prav tam): je metoda, pri kateri učenci igrajo igro vlog. Učenci delajo v paru, in sicer se 
izmenično izmenjujejo v vlogi učiteljev in v vlogi učencev. S tem pridobijo preproste 
strategije medsebojne pomoči. Zelo podobna tej metodi je Metoda preverjanja v parih 
(Kagan 1989 v Peklaj 1994a, str. 162): ta metoda temelji na vnaprej pripravljenih delovnih 
listih, ki jih učitelj razdeli učencem. Najprej eden od učencev v paru reši problem, naloga 
drugega učenca pa je, da preveri, pregleda, če je problem ali naloga ustrezno rešena ter 
pohvali učenca, sledi izmenjava vlog. Podobno je pri metodi sodelovalnih kart (prav tam): 
tudi ta metoda poteka v paru. Naloge v paru razdelijo prav tako na začetku, in sicer vlogo 
učitelja pri tej metodi prevzame eden ali drugi učenec v paru. Metoda je namenjena učenju 
dejstev, podatkov, ki si jih mora učenec zapomniti na nivoju avtomatizma (poštevanka, 
besede v tujem jeziku).  
Metoda IMPROVE (Mevarech 1985 v Slavin 2013): je matematični program, pri katerem se 
uporabljajo podobne učne strategije kot pri metodi učnih skupin za večje dosežke (STAD), le 
da je pri metodi IMPROVE večji poudarek na poučevanju metakognitivnih veščin, rednem 
vrednotenju obvladovanja ključnih pojmov in ponovnem poučevanju tistih veščin, ki jih 
učencem primanjkuje. 
2. Neformalne oblike skupinskega učenja 
Metoda Sestavljanka /angl. JIGSAW/ (Aronson 1978 v Peklaj 1994a): pri tej metodi je vsak 
član skupine odgovoren za en del vsebine, skupina tako deluje v smeri skupnega produkta. 
Kolar (2000, str. 54) priporoča, da se metodo sestavljanka uporablja za učenje nove učne 
snovi, primerna je tudi za doseganje ciljev na nivoju znanja in razumevanja po Bloomovi 
taksonomiji. Peklaj (1994a, str 163) opiše metodo sestavljanke tako, da »vsak član skupine 
dobi določen del skupnega materiala, v katerem postane »ekspert«. Sledi zamenjava skupin, 
tako se učenci sestanejo v novih »ekspertnih skupinah«, ki obravnavajo iste teme. Nato se 
vrnejo v svoje skupine, da naučijo člane svojih skupin, kar so se sami naučili v ekspertnih 
skupinah.« Pri tej metodi je seveda pomembno, da učitelj dobro načrtuje učno uro in 
vzpostavlja red in disciplino v razredu, saj je veliko premikanja od skupine do skupine. Kolar 
(2000, str. 54) priporoča, da pred uporabo sestavljanke, učitelj na začetku uporablja manj 
zahtevne sodelovalne metode, saj sestavljanka velja za eno od bolj zahtevnih metod, ki 
zahteva veliko priprave in izkušenj. Predvsem pa mora učitelj paziti, da vsakemu učencu 




Metoda skupinske preiskave /angl. Group Investigation = GI/ (Slavin 2013, str. 155): to 
metodo sta razvila Schlomo Sharan in Yael Sharan (1992 v prav tam). Pri tej metodi učenci 
sodelujejo v majhnih skupinah pri zastavljanju vprašanj, raziskovanju, skupinskih raziskavah 
ter izvedbi projektov. Učenci se sami razdelijo v dve- do šestčlanske skupine, vsaka skupina 
izbere svojo podtemo, ki jo razgradijo v individualne naloge. Sledi poročilo ali predstavitev 
raziskave.  
Peklaj (1994a) omenja še metodo, ki je Slavin (2013) ni uvrstil v predstavljeni kategoriji: 
Metoda kroga (Maskit 1986 v Peklaj 1994a, str. 163): ta metoda združuje štiri elemente, in 
sicer selekcijo, specializacijo, predstavitev drugim in skupinsko produkcijo. Na začetku učne 
ure učitelj predstavi temo, vsak učenec individualno prebere določen tekst. Sledi sodelovalna 
faza, kjer učitelj predstavi skupinam njihove učne naloge. Nato se člani skupine v procesu 
pogajanj odločijo za posamezne učne naloge in se usmerijo na učenje teh nalog, kar se 
imenuje specializacija. Sledi predstavitev drugim skupinam in na koncu še skupinska 
produkcija, kar pomeni, da učenci na podlagi skupinske diskusije, primerjav, pogajanj 
integrirajo posamezne naloge v skupni produkt.  
Rojko (2003, str. 94) priporoča, da, ko začnemo uvajati sodelovalno učenje v razred, je 
dobro, da začnemo s preprostimi načini sodelovalnega učenja, saj je dobro, da se tako učenci 
kot učitelji navadijo na drugačen način dela. Postopoma lahko učitelj dodaja bolj zahtevne 
načine, predvsem takrat, ko se sam že dovolj dobro znajde. Svetuje tudi, da naj bi 
sodelovalno učenje uporabljali redno, kar ne pomeni vsako šolsko uro, vendar naj predstavlja 
trajno usmeritev pri pouku (prav tam).  
 
3. TEKMOVALNO UČENJE 
 
Da bi lahko opredelili tekmovalno učenje, moramo najprej opredeliti pojem tekmovanje. 
Slovar slovenskega knjižnega jezika (1998, str. 1383) opisuje tekmovanje kot »merjenje koga 
s kom v kakem športu, športni panogi z namenom ugotoviti, kdo je boljši, uspešnejši […], 
merjenje koga s kom v kaki dejavnosti, lastnosti z namenom ugotoviti, kdo je boljši, 
uspešnejši: spodbujati tekmovanje; tekmovanje med otroki; tekmovanje pri delu; tekmovanje 
v oboroževanju; tekmovanje v znanju tujih jezikov […]« Praper (1995, str. 199) razlaga, da 




seboj. Pri tem si sam postavlja pravila in se jih skuša držati, s tem spodbuja samorazvoj, 
osebno rast ter notranjo integriteto. Kasneje se otrok sreča s tekmovanjem z drugimi, kar ima 
za otroka velik pomen. Praper (prav tam, str. 200) še poudarja, da ni otrokov glavni cilj v 
tem, da bi premagal drugega, pač pa gre za željo posnemati in slediti tistemu, ki ga občuduje.  
Peklaj (1994a, str. 155) navaja, da je »tekmovanje delovanje proti drugim članom, da bi 
dosegli cilj, ki ga lahko doseže le eden ali nekaj posameznikov.« Deutch (1949 v Kobal 
Grum idr., str. 76) definira tekmovanje kot »takšno socialno situacijo, v kateri imajo 
tekmovalci direktno nasprotne cilje«. Da gre pri tekmovalnosti za drugačne cilje med 
udeleženci, se strinja tudi Griffin - Pierson (1990 v prav tam), saj pravi, da je za tekmovalno 
situacijo značilno, da del udeležencev stremi k določenemu cilju, drugi pa jih pri tem ovirajo 
in jim hkrati želijo preprečiti doseganje želenega cilja. Peklaj (1994a, str. 155) poudarja, da je 
povezava med cilji posameznih udeležencev negativna, saj vsak posameznik vidi v drugih 
udeležencih tekmeca in zaradi tega lahko svoj cilj doseže le v primeru, če drugi udeleženci v 
tekmovalni situaciji ne morejo doseči svojih ciljev. 
Kobal Grum idr. (2004, str. 29) izpostavljajo, da je potrebno pojem tekmovalnosti ločevati od 
pojmov zdrave konkurence ali zdravega družbenega zgledovanja, primerjanja, kar je tisto, kar 
nekateri razumejo pod pojmom zdrava tekmovalnost. Poudarjajo, da je dobro razlikovati med 
intencionalno tekmovalnostjo in strukturno tekmovalnostjo. Razlikujeta se v tem, da je 
intencionalna tekmovalnost duševna poteza posameznika, strukturna tekmovalnost pa je 
posledica družbene situacije. Nekateri strokovnjaki menijo, da naj bi bila tekmovalnost 
predvsem značilnost človeške narave, drugi pa, da je tekmovalna naravnanost naučena. 
Novak (2004, str. 33) navaja, da je »najstarejša in še danes dokaj pogosta tekmovalnost, 
nagonska, impulzivno reaktivna tekmovalnost.« Potem takem je delček tekmovalnosti v 
vsakemu izmed nas.   
Kobal Grum idr. (2004, str. 29) navajajo: 
»Tekmovalnost, ki se zelo zgodaj uvaja v igro na igrišča, učilnice in podobno in zelo 
zgodaj preplavi okolje naših otrok, je razlog frustracije mnogih staršev, ki po eni strani 
iz svojih otrok ne želijo napraviti tekmovalcev, po drugi strani pa se zavedajo dejstev, 
da njihovi otroci ne živijo pod steklenim zvonom.« (str. 35)  
Poudarjajo, da je tekmovalnost neizogibno dejstvo življenja, zaradi tega je dobro, da se nanjo 




ugotavljajo, da ljudje, ki so sicer sodelovalne narave, v primerih, ko morajo imeti opravka s 
tekmovalnimi ljudmi, težijo k temu, da bi jih posnemali (prav tam). Medtem pa so ljudje, ki 
so tekmovalno naravnani, prepričani, da je naravnanost vseh ljudi v bistvu tekmovalna. Kobal 
Grum idr. (prav tam, str. 41) ugotavljajo, da je tekmovalen človek zunanje motiviran ter da 
tekmovalnost v določenem smislu lahko škoduje samospoštovanju. Navajajo, da so v človeku 
potenciali, da lahko preseže svojo tekmovalno naravo in da je cilj postati ali ostati 
netekmovalen. Helmreich in Spence (1978 v prav tam) opredeljujeta tekmovalnost kot željo 
po zmagi. Navajata, da je zanjo značilno obstajanje nasprotnika ali skupine tekmovalcev, ki 
predstavljajo kriterij ali standard v tekmovalni situaciji. Pojavlja se vprašanje, zakaj ljudje 
sploh radi tekmujejo in zakaj ne. Franken in Brown (1994 v prav tam, str. 79) sta izpostavila 
tri področja motivacije za tekmovanje: zadovoljevanje potrebe po doseganju zmage, možnost, 
da se skozi tekmovanje preizkušajo in izkažejo, in možnost, da se v tekmovalni situaciji 
izkažejo najbolj, kolikor se lahko. Zaradi teh treh razlogov naj bi se ljudje najpogosteje 
odločali za tekmovanje. V svoji raziskavi sta ugotovila, da nekateri radi tekmujejo zato, da 
preizkušajo lastne sposobnosti, pri čemer ne pričakujejo pohvale ali nagrade. Spet drugi pa 
tekmujejo predvsem zaradi doseganja zmage, to je zanje največja motivacija. Omenjata pa še 
dva motiva, zaradi katerih se nekateri odločajo za tekmovanje, to pa sta: sodelovanje 
posameznika v tekmovalni situaciji s ciljem, da nekaj naredi ali opravi z odliko, in izbira ali 
spoprijemanje z zahtevnimi nalogami (prav tam, str. 81–82). To pomeni, da ni le zmaga tisti 
razlog, da se posamezniki odločijo za tekmovanje, marveč je za nekatere velikega pomena 
tudi to, da je sposoben opraviti neko nalogo in tekmovati s samim seboj.  
Iz vseh teh opredelitev tekmovanja lahko povzamemo, da je tekmovanje takšna družbena 
situacija, kjer vsak posameznik deluje proti drugim članom skupine, da bi dosegel cilj, 
katerega lahko doseže le eden oziroma nekaj posameznikov. Prav tako med je med 
posamezniki redko prisotna medsebojna povezanost in sodelovanje, razen v primeru, ko gre 
za medskupinsko tekmovanje (Kobal Grum idr. 2004; Peklaj 1994a).  
 
3.1 OPREDELITEV TEKMOVALNEGA UČENJA 
 
V šolskem prostoru poznamo različne vrste tekmovanj, na primer: šolska, regijska, državna, 
športna tekmovanja, vesela šola, tekmovanje za bralno značko … 




 »Šolska tekmovanja so že dolga leta dodatna aktivnost v vzgojno-izobraževalnem 
programu osnovnošolcev in tudi srednješolcev. Spodbujajo se z namenom dosegati čim 
boljši učni rezultat, pa tudi z namenom spodbujati radovednost in željo po raziskovanju. 
Tako se lahko evidentirajo nadarjeni učenci, pa tudi mentorji.« (str. 36) 
Učitelj pa lahko tekmovanje načrtno organizira tudi znotraj svojega razreda, pri vsakem 
predmetu. Marentič Požarnik (2000, str. 238) navaja, da je »cilj pri tekmovalni situaciji, ki ga 
člani skupine cenijo ali želijo doseči, opredeljen tako, da ni deljiv – čim ga doseže eden, je za 
druge izgubljen«. Dunkin (1987 v Komljanc 2004, str. 37) navaja, da ima »tekmovanje kot 
organizacijska oblika opredeljene cilje in vzgojno vrednost, metode preverjanja in 
vrednotenja, pa tudi oblike oziroma potek tekmovanja.« 
Peklaj (2004, str. 5) izpostavlja, da je najbolj pogost razlog za uporabo tekmovalnega učenja 
pri pouku povečanje motivacije pri učencih. Peklaj (prav tam) poudarja, da je temeljno 
pravilo tekmovalnega učenja sledeče: »učenci morajo imeti pri tekmovanju enake možnosti, 
da dosežejo cilj, ki mora biti zanje relativno nepomemben, tako da lahko sprejemajo tako 
zmago kot poraz in zato uživajo v tekmovanju.« V nasprotnem primeru se namreč lahko 
zgodi, da tekmovalno učenje pripelje do učenčevih negativnih izkušenj. Peklaj (prav tam) še 
poudarja, da – če upoštevamo prej omenjeno pravilo, lahko učenci pridobijo večjo motivacijo 
in večje znanje. S tem lahko tekmovalno učenje pozitivno vpliva tudi na otrokov razvoj.  
Torej tekmovalno učenje je situacija v razredu, kjer učitelj načrtno organizira tekmovanje 
med učenci. Pri tem je dobro, če vsem učencem zagotovi enake možnosti za nagrade, npr. 
plusa ali petice tako ne dobi le tisti učenec, ki prvi reši neko nalogo, ampak vsi učenci, ki jo 
rešijo pravilno. S tem se negativna soodvisnost med učenci zmanjša (Peklaj 2004, str. 4). 
Kljub temu pa pri tekmovalnem učenju velja, kot izpostavlja Peklaj (prav tam), da se učenci 
pri doseganju svojih ciljev ne spodbujajo med sabo. 
 
3.1.1 ZNAČILNOSTI TEKMOVALNEGA UČENJA 
 
Ključna značilnost tekmovalnega učenja je, da cilj ni deljiv (Johnson in Johnson 1975; 
Marentič Požarnik 1988, str. 132). Posameznik lahko doseže cilj le, če ga tisti učenci, ki z 
njim tekmujejo, ne dosežejo (prav tam). Marentič Požarnik (prav tam, str. 133) poudarja, da 
lahko organiziramo tekmovanje tudi tako, da lahko zmaga vsakdo, ki se potrudi, da doseže 




Požarnik (prav tam) izpostavlja, da je tekmovanje lahko uspešno, če je v ospredju postavljeno 
tekmovanje s samim seboj, kar daje izredno pomembne vzgojne rezultate. S tem se 
posameznik bori z nalogo in jo skuša premagati po svojih najboljših močeh. Tako lahko 
tekmovanje pripelje tudi do notranje motivacije, ker posameznik čuti, da bo dosegel več, če 
bo vadil, pri tem pa spoznava tudi svoje meje. 
3.1.1.1 Veščine tekmovalnega učenja  
 
Da bi bilo tekmovalno učenje uspešno, morajo učenci osvojiti nekatere veščine tekmovalnega 
učenja, brez katerih tekmovalno učenje ne bi pozitivno vplivalo na učence. Te veščine pa so 
(Peklaj 2004, str. 5): 
 Naučiti se pošteno tekmovati. Peklaj (prav tam) izpostavlja, da je pošteno tekmovanje 
prva veščina, ki jo morajo učenci osvojiti, da bi bilo tekmovalno učenje uspešno. To 
pomeni, da morajo pravila tekmovanja poznati vsi učenci, kar pomeni tudi, da se z 
njimi strinjajo in jih upoštevajo.  
 Naučiti se biti dobri zmagovalci oziroma dobri poraženci, kar pomeni, da učenci 
znajo sprejeti poraz in da jih le-ta ne potre, v primeru zmage pa znajo uživati, hkrati 
pa pri tem ostanejo skromni in se ne hvalijo pred » poraženci«. 
 Spremljanje in vrednotenje svojega napredka, kar pomeni, da učenci osvojijo veščine 
opazovanja svojega napredka in hkrati napredka drugih tekmovalcev.  
Na tej točki je zopet pomembna vloga učitelja, ki mora poskrbeti, da bodo učenci osvojili te 
veščine in jim pri tem pomagati. Tako kot pri spodbujanju razvoja sodelovalnih veščin 
(Peklaj 2001, str. 45) lahko učitelj tudi tekmovalne veščine razvija s pomočjo modelnega 
učenja. Ko učitelj opazi eno izmed zgoraj omenjenih veščin pri učencih, prekine pouk in 
usmeri pozornost učencev nanjo. Pomembno je tudi, da si učitelj zastavi jasno opredeljen cilj 
tekmovanja in učencem zagotovi enake možnosti (Peklaj 2004, str. 5).  
 
3.1.1.2 Razlika med tekmovalnim učenjem in tekmovalnim vzdušjem 
 
Marentič Požarnik (2000, str. 238) ugotavlja, da je potrebno razlikovati med tekmovalnim 
vzdušjem v neki skupini in med tekmovanjem kot organizirano obliko delovanja. Pravi, da »o 




cilja vidijo v drugih tekmece« (prav tam, str. 238). Poudarja, da ukrepi, kot so zunanja 
diferenciacija, zunanje preverjanje znanja, upoštevanje rezultatov tekmovanj za sprejem na 
določene srednje šole, še bolj zvišujejo tekmovalno vzdušje v razredu (prav tam). Izpostavlja, 
da priljubljenost tekmovanj izvira predvsem iz pričakovanja, da bo tekmovanje angažiralo 
motivacijsko energijo udeležencev in jih spodbudilo k doseganju čim boljših rezultatov (prav 
tam). Podobno menita tudi Johnson in Johnson (1975, str. 40), ko pravita, da je namen pri 
tradicionalnem tekmovalnem vzdušju v razredu vrednotiti učence od najboljših do najslabših. 
Tudi če učitelji ne točkujejo učencev, učenci sami označijo druge učence. Tako nekaj 
učencev zmeraj zmaga in večina zmeraj izgubi (prav tam). Pri tekmovanju kot organizirani 
obliki dela pa učitelj načrtno organizira tekmovanje v razredu z vnaprej določenimi cilji 
(Marentič Požarnik 2000, str. 238). V primeru, da zagotovi vsem učencem enake možnosti, 
imajo tudi tisti, ki so po navadi med počasnejšimi, na voljo dovolj časa in več možnosti za 
zmago (Peklaj 2004, str. 5). 
3.2 ZAKAJ UVAJATI TEKMOVALNO UČENJEV ŠOLSKI PROSTOR? 
 
Omenili smo že, da se v današnji družbi vse bolj pojavlja tekmovalnost, konkurenčnost. 
Ravno zaradi tega je tekmovalno učenje smiselno uvajati v šolski prostor. Rutar Ilc (2004) 
poudarja, da se v današnjem času vse bolj polarizira dojemanje tekmovalnosti: 
       »Eni v tekmovalnosti vidijo vzorec, ki usmerja vso zahodno civilizacijo in je gonilo 
znanstvenotehničnega napredka. Zato velja otroke čim prej potopiti vanjo, jih zdresirati 
v dirkalne konje, ki bodo kos ostrim zahtevam neizprosne konkurence in boja na vseh 
mogočih trgih … Drugi tekmovalnost izganjajo, ker menijo, da skupaj s pretirano 
storilnostjo ogroža mentalno ravnovesje njihovih otrok in zmanjšuje solidarnost in 
sodelovanje.« (str. 3) 
Na podlagi teh misli Rutar Ilc lahko vidimo, da so mnenja glede tega, ali uvajati tekmovanja 
pri pouku, razdeljena. Nekateri so mnenja, da bi s tem otroke »prikrajšali« za čut solidarnosti, 
da ne bi bili več pripravljeni pomagati in sodelovati z drugimi. Spet drugi pa menijo, da 
moramo otroke privaditi na svet, ki jih čaka, in je zaradi tega pri pouku smiselno uvajati 
tekmovalnost. Marentič Požarnik (1988, str. 134) navaja, da »rezultati raziskav kažejo, da 
tekmovalna situacija razmeroma bolj dvigne storilnost pri reševanju preprostejših rutinskih 
nalog, skupinsko sodelovanje pa pri reševanju kompleksnejših problemov, kjer naj bi se 




Kot smo že omenili zgoraj, Peklaj (2004, str. 5) izpostavlja, da je najpogostejši razlog za 
uporabljanje tekmovalnega učenja ta, da povečamo motivacijo pri učencih. Podobno meni 
tudi Marentič Požarnik (2000, str. 239), ko pravi, da so lahko »krajša tekmovanja med 
poukom v razredu osvežilna sprememba, ki poveča zanimanje in napor«. Nicholls in 
Blumenfeld (1979 v Cugmas 1999, str. 110) razlagata, da »izobraževalno okolje, ki spodbuja 
tekmovanje med učenci, omogoča med njimi več socialnih primerjav kot netekmovalno 
izobraževalno okolje«. Nicholls (v prav tam) pravi, da zaradi tega učenci v tekmovalnem 
okolju sebe bolj realno ocenjujejo kot učenci v netekmovalnem okolju. Johnson in Johnson 
(1975, str. 49) utemeljita, da je tekmovanje lahko za učence prijetno in vznemirljivo v 
primeru, da so zagotovljene primerne okoliščine. Predvsem poudarjata, da mora biti cilj 
tekmovanja jasno določen in specifičen. Na nekatere učence pa lahko tekmovanje negativno 
vpliva, saj ne verjamejo, da lahko dosežejo cilj.  
Vpogled v to, kako razredni učitelji vidijo tekmovalne situacije v razredu, lahko dobimo na 
podlagi rezultatov projekta, ki sta ga izpeljali Pergar Kuščer in Razdevšek Pučko (2005, str. 
102). Raziskovali sta strokovno in osebno razumevanje tekmovalnosti in sodelovanja pri 
učiteljih. Raziskava je bila delno zasnovana kot študija primerov štiriindvajsetih razredov na 
dvanajstih osnovnih šolah v glavnih mestih sodelujočih držav (Velike Britanije, Madžarske in 
Slovenije), delno pa kot skupinska analiza in primerjava razumevanja ključnih pojmov 
raziskave med večjim številom osnovnošolskih in srednješolskih učiteljev. V raziskavi je 
sodelovalo 300 učiteljev. V raziskavi so ugotovili, da razredni učitelji menijo, da v nižjih 
razredih med učenci ni veliko tekmovalnih situacij, pojavljajo se predvsem takrat, ko gre za 
količino in hitrost, kar je najizrazitejše pri športni vzgoji, kjer že sama narava nalog spodbudi 
tekmovalnost (prav tam). Tekmovalnost se po mnenju učiteljev pojavlja tudi v povezavi z 
ocenjevanjem, ko se izdelki ocenjujejo s točkami. Pri opisnem ocenjevanju po mnenju 
učiteljev tega ni. Otroci včasih tudi tekmujejo v tem, kdo bo prinesel več različnega 
materiala, kot je potrebno. Pojavlja se tudi tekmovanje med skupinami, zelo redko pa v 
primerih, ko je delo individualno. Na razredni stopnji ni izrazitega tekmovanja v smislu 
rivalstva med vrstniki, učiteljice pogosto omenjajo izraz »zdrava tekmovalnost« kot 
prizadevanje za dober rezultat, brez negativnih čustev do sebe ali drugih (prav tam, str. 105). 
Skozi to raziskavo vidimo, da tekmovalno vzdušje na razredni stopnji po mnenju učiteljev ni 
tako močno prisotno kot na predmetni in kasneje v srednji šoli. Na razredni stopnji, sodeč po 





3.2.1 VPLIV TEKMOVALNEGA UČENJA NA OTROKOV RAZVOJ 
 
Tekmovalne situacije lahko vplivajo na otrokov osebnosti razvoj. Zalokar Divjak (1998, str. 
37) navaja, da tekmovalne situacije za sposobnejše otroke pomenijo priznanje, za tiste manj 
sposobnejše pa spodbudo za večji trud. Kobal Grum idr. (2004, str. 79) pravijo, da si 
»posameznik z izkušnjami, ki jih je pridobil v tekmovalnih situacijah, pomaga k lastnemu 
osebnostnemu razvoju. Osredotočen je na prvine samorazvoja, odkrivanje samega sebe in 
svojih potencialov ter na stalen kritičen odnos do lastnega razvoja.« Podobno poudarja tudi 
Praper (1995), ko navaja, da se: 
»otrok ob vsakem porazu ali zmagi nekaj nauči, in sicer poraz otroka opozarja, da ni 
vsemogočen in da svet vključuje realne omejitve, kar še ne pomeni, da on sam ni 
vreden ljubezni. Zmaga, čeprav potrebna za samospoštovanje, tudi ni brez vsake 
nevarnosti. Otrok ob tem lahko prične utrjevati lažno predstavo o samem sebi, še 
posebej takrat, ko na drugi strani tehtnice ni porazov, ko se otroku ni potrebno truditi za 
zmago. Tudi možnost zmage lahko v otroku vzbuja strah, če meni, da bo s tem drugega, 
ki ga utegne premagati, prizadel, izničil, uničil.« (str. 200) 
Torej, tekmovalne učne situacije lahko vplivajo tako pozitivno kot negativno na otrokov 
razvoj. Zaradi tega Praper (prav tam, str. 201) poudarja, da je za otroka pomembno, da 
doživlja poraze in zmage hkrati z užitkom ob igri oziroma nalogi, tekmovanju. Tako lažje 
spozna, da izgubiti ne pomeni manjvrednosti, prav tako tudi zmagati ne pomeni večvrednosti. 
S tem se strinja tudi Zalokar Divjak (1998, str. 37), ko navaja, da mora otrok doživljati tako 
uspehe kot tudi neuspehe, to pa zaradi tega, ker bo v nasprotnem primeru zanj vsaka ovira, s 
katero se bo srečal še težja in razočaranje še večje. V primeru uspeha otroku pomeni 
tekmovanje priznanje za trud, v primeru neuspeha pa mu pomeni spodbudo za večji trud, da 
bo drugič bolj uspešen (prav tam). Problem se pojavi, če otrok ne verjame, da bo lahko 
naslednjič uspešen, s tem se neha truditi in opusti vsako upanje za zmago (Peklaj 2004, str. 
5). 
3.3 VLOGA UČITELJA PRI TEKMOVALNEM UČENJU 
  
Tako kot pri sodelovalnem učenju ima učitelj pomembno vlogo tudi pri tekmovalnem učenju. 
Pomembno je, da natančno načrtuje učno uro in izbere ustrezno obliko tekmovanja. Peklaj 




oz. ocene pri reševanju matematičnih problemov, ko nagrado dobi tisti učenec, ki prvi 
pravilno reši dani problem. Navadno pri takih vrstah tekmovanj zmaga eden ali dva. Vsi 
ostali pa že od nekdaj ugotovijo, da nimajo nobene možnosti za zmago in se preprosto nehajo 
truditi.« Postavlja se vprašanje, kako se lahko učitelj izogne takemu problemu in poskrbi, da 
bi bili vsi učenci motivirani za tekmovanje. Peklaj (prav tam) pravi, da problem lahko rešimo 
tako, da dobijo nagrado vsi učenci, ki pravilno rešijo neko nalogo, kar pomeni, da moramo 
dati vsem dovolj časa za reševanje.  
Eno od glavnih pravil, ki jih mora učitelj upoštevati, če se odloči za tekmovalno obliko dela v 
razredu, je, da imajo vsi učenci realne možnosti za doseganje nagrad (prav tam). Le tako bo 
tekmovanje pozitivna učna izkušnja in bo povečalo motivacijo pri učencih. Pomembno je 
tudi, da učitelj poda jasna in razločna navodila (Johnson in Johnson 1975). Peklaj (2004, str. 
5) še poudarja, da tekmovanje za posameznika ne sme imeti prevelike teže, zaradi tega, da 
lahko sprejme tudi poraz. Tukaj je spet pomembna vloga učitelja, da ne daje prevelike teže 
tekmovanju kot takemu. Prav tako mora paziti pri nagrajevanju učencev. Nagrade naj bi bile 
vezane na doseganje določenega kriterija in morajo biti dosegljive vsem učencem in ne le 
najboljšim (prav tam).  
Novak (1975, str. 67) izpostavlja, da učitelj ne sme stalno organizirati tekmovanj, pač pa 
samo občasno. Prav tako mora pred tekmovanjem dobro določiti cilj, način in potek 
tekmovanja, hkrati pa naj skrbi za privlačnost tekmovanja in njegovo vzgojno vrednost. 
Poudarja, da mora učitelj paziti, kdaj uporabi tekmovanje kot sredstvo spodbujanja učenja pri 
učencih (prav tam).  
 
3.3.1 PASTI TEKMOVALNEGA UČENJA 
 
Kot pri sodelovalnem učenju je tudi pri tekmovalnem učenju nekaj »kritičnih točk«, na katere 
morajo biti učitelji pozorni pri uporabi te oblike dela v razredu, in sicer Ames (1986 v 
Marentič Požarnik 2000, str. 238) navaja, da »večina učiteljev meni, da se v tekmovalni 
situaciji povečajo razlike med učenci v uspešnosti; dobri postanejo boljši, slabi pa slabši kot v 
netekmovalni.« Zato Marentič Požarnik (prav tam) izpostavlja, da je učne situacije potrebno 
oblikovati tako, da »uravnotežimo pozitivne učinke sodelovanja in tekmovanja, da bo vsak 
učenec spodbujen k dosežkom, ki jih je zmožen.« Prav tako je potrebno paziti, da ne 




2004, str. 5), saj se s tem ostali učenci nehajo truditi, ker vedo, da nimajo realnih možnosti, 
da bi zmagali. Johnson in Johnson (1975, str. 49) poudarjata, da ima lahko tekmovalno učenje 
škodljive vplive na učence predvsem, kadar cilji niso jasno določeni oziroma so preveč 
splošni. Marentič Požarnik (1988, str. 133) opozarja, da lahko »prepogoste tekmovalne 
situacije zaostrijo nevrotične konflikte pri občutljivih posameznikih.«  
Vsekakor je potrebno paziti, da tekmovalne učne situacije ne postanejo nek boj med učenci, 
kjer bi pozabili na medsebojno razumevanje in solidarnost, temveč da uporabljamo zdravo 
mero tekmovalnosti. Sploh če v skupini prevladuje tekmovalno vzdušje, ga ni dobro z 
organizacijo tekmovalnega učenja še stopnjevati. Predvsem je pomembno, da se učenci 
naučijo med seboj sodelovati in na drugi strani tekmovati, kadar to od njih zahteva situacija.   
 
3.4 NAČINI DELA PRI TEKMOVALNEM UČENJU  
 
Pri tekmovalnem učenju najdemo v različni literaturi občutno manj opisanih načinov dela v 
primerjavi s sodelovalnim učenjem.  
Tekmovanje za pluse oziroma ocene (Peklaj, 2004, str. 5): ta način smo omenili že v 
poglavju: Vloga učitelja. Tekmovanje poteka tako, da učencem razdelimo teste oziroma 
naloge. Ko učenci končajo naloge, nagrado (plus ali oceno) dobijo vsi učenci, ki so pravilno 
rešili nalogo, brez časovne omejitve. Tako imajo vsi učenci enake možnosti za dosego 
nagrade.  
Medskupinsko tekmovanje (Peklaj, 2004, str. 5): ta metoda poteka tako, da organiziramo 
medskupinsko tekmovanje. Pri njem razdelimo učence v razredu v več heterogenih skupin 
glede na njihove sposobnosti, tako da so v eni skupini skupaj učenci z višjimi sposobnostmi 
ter učenci z nižjimi sposobnostmi. S tem imajo tudi učenci, ki redko ali nikoli ne zmagajo pri 
tekmovanjih, možnost za zmago. Skupine tako izenačimo med seboj in vsem učencem 
omogočimo, da lahko dosežejo nagrado (prav tam). Novak (1975, str. 67) izpostavlja, da je z 
vzgojnega vidika skupinsko tekmovanje vrednejše od individualnega zaradi tega, ker 
individualno tekmovanje lahko razvija pri učencih tudi negativne lastnosti. Pri 
medskupinskem tekmovanju pa sodelovanje med učenci v posameznih skupinah aktivira 




razvijajo tudi veščine sodelovalnega učenja, saj morajo sodelovati v svoji skupini, da lahko 
uspešno tekmujejo z ostalimi skupinami.  
4. PRIMERJAVA SODELOVALNEGA IN TEKMOVALNEGA UČENJA Z 
OSTALIMI OBLIKAMI DELA V RAZREDU 
 
Za konec teoretičnega dela bomo primerjali frontalno, individualno, skupinsko učno obliko in 
sodelovalno ter tekmovalno učenje glede na naslednje vidike: struktura in razvrstitev 
učencev, vloga učitelja, komunikacija med učenci in učiteljem, učenčeva odgovornost; ali 
obstaja med učenci pozitivna soodvisnost ter sodelovanje, kako so podana navodila; ali je 
prisotna povratna informacija in veščine, ki jih morajo učenci obvladati pri različnih učnih 
oblikah. 
Tabela 1: Primerjava frontalne, individualne in skupinske učne oblike s sodelovalnim in 
tekmovalnim učenjem (povzeto po Peklaj 1994a, 1994b, 2001, 2004; Tomič 2003).  





















































Vloga učitelja Kontrolira 
celotno 
komunikacijo, 
ki poteka preko 
njega. Ima 
osrednjo vlogo. 

































Tabela prikazuje primerjavo med frontalno, individualno in skupinsko učno obliko ter 
sodelovalnim in tekmovalnim učenjem. Razlike se pojavijo že pri strukturi in razvrstitvi 
učencev, saj je prostorska ureditev pri frontalnem pouku, individualnem delu in tekmovalni 
učni obliki oblikovana tako, da ne omogoča sodelovanja med učenci, saj le-to ni zaželeno. Pri 
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prostorska ureditev oblikovana tako, da omogoča komunikacijo med učenci. Peklaj (1994a, 
str. 157) poudarja, da je to še posebej izpostavljeno pri sodelovalnem učenju, kjer razred ne 
deluje kot skupina posameznikov, ampak kot skupina skupin, čeprav učenci delujejo v 
skupinah, je še zmeraj ohranjen tudi skupni cilj na nivoju razreda. Bistvena razlika med 
frontalno učno obliko in ostalimi učnimi oblikami je v vlogi učitelja, saj ima le-ta pri 
frontalnem pouku osrednjo vlogo, pri ostalih oblikah pa je v vlogi svetovalca, opazovalca in 
koordinatorja. S tem ni več tisti, ki predstavlja glavni vir znanja za učence, marveč učenci 
sami pridejo do znanja. Peklaj (1994b, str. 229) navaja, da je komunikacija pri frontalnem 
pouku enosmerna, učitelj podaja in razlaga navodila čim bolj jasno in razločno, zaradi tega je 
posledično manj komunikacije med učenci in učitelji. Razen v primeru metode razgovora, ko 
je komunikacija večsmerna (Tomič 2003, str. 120). Za enosmerno komunikacijo gre tudi pri 
individualnem in tekmovalnem učenju, medtem ko je pri skupinskem delu in sodelovalnem 
učenju komunikacija med učenci večsmerna. Omeniti velja še pozitivno soodvisnost, ki je 
prisotna le pri sodelovalnem učenju, pri ostalih učnih oblikah pozitivne soodvisnosti ni. Prav 
tako je le pri sodelovalnem učenju jasno prisotna povratna informacija, pri ostalih oblikah je 
podana redko ali pa je ni. Prav za vsako učno obliko pa morajo učenci osvojiti posebne 
veščine, brez katerih pouk ne more normalno potekati. Vsekakor pa je priporočljivo, da 




III. EMPIRIČNI DEL 
5. OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
V empiričnem delu diplomske naloge se bomo podrobneje ukvarjali z mnenji osnovnošolskih 
učiteljev o tekmovalnem in sodelovalnem učenju. Zanimale nas bodo ocene učiteljev in 
učiteljic (v nadaljnjem besedilu učiteljev) o tem, kako pogosto se poslužujejo ene ali druge 
učne oblike pri svojih učnih urah. Preverili bomo ugotovitev Peklajeve (2004, str. 4), ki pravi: 
»V slovenski šoli največji delež pouka zajema individualno delo učencev, medtem ko 
tekmovalne in sodelovalne oblike dela zajemajo bistveno manjši delež.« To pomeni, da naj bi 
v naših šolah pretežno prevladoval frontalni pouk in individualno delo učencev. Zanimalo nas 
bo, kako učitelji razumejo pojma sodelovalno in tekmovalno učenje. Osredotočili se bomo na 
ugotavljanje tega, kako pomembni se učiteljem zdijo določeni razlogi za uporabo 
sodelovalnega ali tekmovalnega učenja ter s katerimi ovirami se srečujejo pri uporabi ene in 
druge oblike. Pogledali bomo, kakšne so po mnenju učiteljev prednosti in pomanjkljivosti 
sodelovalnega in tekmovalnega učenja. Predvsem pa nas bo zanimalo, ali so kakšne razlike 
med mnenji učiteljev o sodelovalnem in tekmovalnem učenju glede na triado, v kateri 
poučujejo, in glede na število let poučevanja.  
 
5.1 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
1. Kako učitelji razumejo pojem sodelovalno učenje? 
 Koliko ključnih značilnosti uspešnega sodelovalnega učenja navede večina učiteljev?  
 Ali učitelji razlikujejo skupinsko delo od sodelovalnega učenja? 
 
2. Kako učitelji ocenjujejo stopnjo pomembnosti posameznih razlogov (sodelovalno učenje 
spodbuja učenčevo aktivnost pri pouku; z uporabo sodelovalnega učenja spodbudim 
zanimanje pri učencih; sodelovalno učenje pripelje do bolj kakovostnega znanja učencev; 
sodelovalno učenje spodbuja višje ravni učenja; sodelovalno učenje spodbuja interakcijo med 
učenci; s sodelovalnim učenjem se razvijajo sodelovalne veščine pri učencih; s sodelovalnim 




odgovornost učenca v procesu učenja; sodelovalno učenje lahko pripomore k boljšim 
medosebnim odnosom in sprejemanju sošolcev) za uporabo sodelovalnega učenja pri svojih 
učnih urah? 
3. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah stopnje pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 
sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah glede na triado, v kateri poučujejo? 
4. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah stopnje pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 
sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah glede na leta poučevanja? 
5. V kolikšni meri se učitelji po lastnih ocenah srečujejo s posameznimi ovirami (učni načrti 
mi ne dopuščajo dovolj možnosti za organizacijo sodelovalnega učenja; priprave in 
organizacija mi vzamejo dosti časa; učilnice, v katerih imamo pouk, niso najbolj primerne za 
organizacijo sodelovalnega učenja; takšne situacije povzročijo preveliko hrupa v razredu; 
učenci so pogosto premalo zainteresirani za izvajanje takšne oblike dela; za izvajanje 
sodelovalnega učenja nisem dovolj dobro usposobljen/a) pri odločanju za izvajanje 
sodelovalnega učenja? 
6. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob 
odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na triado, v kateri 
poučujejo? 
7. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob 
odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na leta poučevanja? 
8. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob 
odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja, glede na to, ali razlikujejo med skupinskim 
delom in sodelovalnim učenjem? 
9. Ali so se učitelji v okviru dodatnih izpopolnjevanj udeležili kakšnega seminarja, 
izobraževanja ali usposabljanja na temo sodelovalnega učenja? 
10. Ali se učitelji razlikujejo v razlikovanju sodelovalnega učenja od skupinskega dela glede 
na udeležbo na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega učenja?  
11. Ali se učitelji razlikujejo v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega 




12. Ali se učitelji razlikujejo v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega 
učenja glede na leta poučevanja? 
13. V kolikšni meri se učitelji strinjajo z možnimi slabostmi sodelovalnega učenja (ni 
uporabno v skupinah, kjer prevladujejo negativni odnosi med učenci; nekateri učenci raje 
delajo sami kot v skupini; sodelovalno učenje je lahko časovno zamudno; težko sestaviš 
uravnoteženo skupino, ki bi dobro delovala; ni uporabno pri vseh učnih temah; lahko se 
pojavijo težave z disciplino v razredu; boljši učenci ne napredujejo)? 
14. Ali se učitelji razlikujejo v stopnji strinjanja o možnih slabostih sodelovalnega učenja 
glede na triado, v kateri poučujejo? 
15. Ali se učitelji razlikujejo v stopnji strinjanja o možnih slabostih sodelovalnega učenja 
glede na leta poučevanja? 
16. Kako učitelji razumejo pojem tekmovalno učenje? 
 Koliko ključnih značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku navede večina učiteljev?  
17. Kako učitelji ocenjujejo stopnjo pomembnosti posameznih razlogov (tekmovalno učenje 
spodbuja učenčevo aktivnost pri pouku; z uporabo tekmovalnega učenja spodbudim 
zanimanje pri učencih; pri tekmovalnem učenju gre za preverjanje učenčevega znanja, s 
čimer pridobijo novo znanje; tekmovalno učenje lahko spodbuja višje ravni učenja; 
tekmovalno učenje je lahko za učence vznemirljivo; s tekmovalnim učenjem se razvijajo 
tekmovalne veščine pri učencih, ki jih bodo potrebovali v življenju; tekmovalno učenje 
prispeva k večji motivaciji pri učencih; tekmovalno učenje je lahko osvežilna sprememba pri 
pouku) za uporabo tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah? 
18. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah stopnje pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 
tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah glede na triado, v kateri poučujejo? 
19. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah stopnje pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 
tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah glede na leta poučevanja? 
20. V kolikšni meri se učitelji po lastnih ocenah srečujejo s posameznimi ovirami (učni načrti 
mi ne dopuščajo dovolj možnosti za organizacijo tekmovalnega učenja; priprave in 
organizacija mi vzamejo dosti časa; učilnice v katerih imamo pouk, niso najbolj primerne za 




učenci so pogosto premalo zainteresirani za izvajanje takšne oblike dela; za izvajanje 
tekmovalnega učenja nisem dovolj dobro usposobljen/a) pri odločanju za izvajanje 
tekmovalnega učenja? 
21. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob 
odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na triado, v kateri 
poučujejo? 
22. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob 
odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na leta poučevanja? 
23. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob 
odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na navajanje 
ključnih značilnosti tekmovalnega učenja? 
24. Ali so se učitelji v okviru dodatnih izpopolnjevanj udeležili kakšnega seminarja, 
izobraževanja ali usposabljanja na temo tekmovalnega učenja? 
25. Ali se učitelji razlikujejo v navajanju ključnih značilnosti tekmovalnega učenja glede na 
udeležbo na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega učenja? 
26. Ali se učitelji razlikujejo v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega 
učenja glede na triado, v kateri poučujejo? 
27. Ali se učitelji razlikujejo v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega 
učenja glede na leta poučevanja? 
28. V kolikšni meri se učitelji strinjajo z možnimi slabostmi tekmovalnega učenja (v primeru, 
da v skupini prevladuje tekmovalno vzdušje, se le-to z organiziranjem tekmovalnega učenja 
še stopnjuje; vsem učencem takšen način dela ne ustreza; tekmovalno učenje je lahko 
časovno zamudno; obstaja velika verjetnost, da vedno zmagajo le eni in isti učenci v razredu, 
ostali pa se nehajo truditi; lahko se pojavijo težave z disciplino v razredu; ni uporabno pri 
vseh učnih temah; pri tekmovalnem učenju se povečajo razlike med učenci v doseganju 
znanja; pri tekmovalnem učenju se lahko povečajo razlike med učenci v doseganju šolskih 





29. Ali se učitelji razlikujejo v stopnji strinjanja o možnih slabostih tekmovalnega učenja 
glede na triado, v kateri poučujejo?  
30. Ali se učitelji razlikujejo v stopnji strinjanja o možnih slabostih tekmovalnega učenja 
glede na leta poučevanja? 
31. Kako pogosto učitelji po lastnih ocenah uporabljajo pri njihovih učnih urah posamezne 
učne oblike (frontalno, individualno, delo v dvojicah, skupinsko delo ter sodelovalno in 
tekmovalno učenje)? 
32. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe sodelovalnega učenja glede na to, 
kako razumejo pojem sodelovalno učenje? 
33. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe tekmovalnega učenja glede na to, 
kako razumejo pojem tekmovalno učenje? 
34. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe posameznih učnih oblik (frontalne, 
individualne, dela v dvojicah, skupinskega dela ter sodelovalnega in tekmovalnega učenja) 
glede na triado, v kateri poučujejo? 
35. Ali se učitelji razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe posameznih učnih oblik (frontalne, 
individualne, dela v dvojicah, skupinskega dela ter sodelovalnega in tekmovalnega učenja) 
glede na število let poučevanja? 
 
5.2 RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
 
H1: Večina učiteljev navede eno ključno značilnost uspešnega sodelovalnega učenja. 
H2: Večina učiteljev razlikuje med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem. 
H3: Učitelji se razlikujejo v ocenah stopnje pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 
sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah glede na triado, v kateri poučujejo. 
H4: Učitelji se razlikujejo v ocenah stopnje pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 




H5: Učitelji se razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob 
odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na triado, v kateri 
poučujejo. 
H6: Učitelji se razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob 
odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na leta poučevanja. 
H7: Učitelji se razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob 
odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na to, ali razlikujejo 
med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem. 
H8: Večina učiteljev se je v okviru dodatnih izpopolnjevanj že udeležila kakšnega seminarja, 
izobraževanja ali usposabljanja na temo sodelovalnega učenja. 
H9: Učitelji se razlikujejo v razlikovanju sodelovalnega učenja od skupinskega dela glede na 
udeležbo na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega učenja. 
H10: Učitelji se razlikujejo v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega 
učenja glede na triado, v kateri poučujejo. 
H11: Učitelji se razlikujejo v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega 
učenja glede na leta poučevanja. 
H12: Učitelji se razlikujejo v stopnji strinjanja o možnih slabostih sodelovalnega učenja glede 
na triado, v kateri poučujejo. 
H13: Učitelji se razlikujejo v stopnji strinjanja o možnih slabostih sodelovalnega učenja glede 
na leta poučevanja. 
H14: Večina učiteljev navede eno ključno značilnost uspešnega tekmovanja pri pouku. 
H15: Učitelji se razlikujejo v ocenah stopnje pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 
tekmovalnega  učenja pri svojih učnih urah glede na triado, v kateri poučujejo. 
H16: Učitelji se razlikujejo v ocenah stopnje pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 
tekmovalnega  učenja pri svojih učnih urah glede na leta poučevanja. 
H17: Učitelji se razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob 





H18: Učitelji se razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob 
odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na leta poučevanja. 
H19: Učitelji se razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob 
odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede navajanja ključnih 
značilnosti tekmovalnega učenja.  
H20: Večina učiteljev se je v okviru dodatnih izpopolnjevanj že udeležila kakšnega 
seminarja, izobraževanja ali usposabljanja na temo tekmovalnega učenja. 
H21: Učitelji se razlikujejo v navajanju ključnih značilnosti tekmovalnega učenja glede na 
udeležbo na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega učenja. 
H22: Učitelji se razlikujejo v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega 
učenja glede na triado, v kateri poučujejo. 
H23: Učitelji se razlikujejo v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega 
učenja glede na leta poučevanja. 
H24: Učitelji se razlikujejo v stopnji strinjanja o možnih slabostih tekmovalnega učenja glede 
na triado, v kateri poučujejo. 
H25: Učitelji se razlikujejo v stopnji strinjanja o možnih slabostih tekmovalnega učenja glede 
na leta poučevanja. 
H26: Večina učiteljev po lastni oceni uporablja frontalno učno obliko pri vsaki učni uri. 
H27: Večina učiteljev po lastni oceni uporablja individualno učno obliko najmanj enkrat 
tedensko. 
H28: Učitelji se razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe sodelovalnega učenja glede na to, 
kako razumejo pojem sodelovalno učenje. 
H29: Učitelji se razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe tekmovalnega učenja glede na to, 
kako razumejo pojem tekmovalno učenje. 
H30: Učitelji se razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe posameznih učnih oblik (frontalne, 
individualne, dela v dvojicah, skupinskega dela, sodelovalnega in tekmovalnega učenja) 




H31: Učitelji se razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe posameznih učnih oblik (frontalne, 
individualne, dela v dvojicah, skupinskega dela, sodelovalnega in tekmovalnega učenja) 
glede na število let poučevanja. 
 
5.3 SEZNAM SPREMENLJIVK 
 
Neodvisne spremenljivke:  
- število let poučevanja, 
- triada, 
- razumevanje pojma sodelovalno učenje, 
- razlikovanje med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem, 
- razumevanje pojma tekmovalno učenje, 
- število ključnih značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku, ki jih navajajo učitelji, 
- udeležba učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega učenja in  
- udeležba učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega učenja. 
 
Odvisne spremenljivke: 
- razumevanje pojma sodelovalno učenje,  
- število ključnih značilnosti sodelovalnega učenja, ki jih navajajo učitelji, 
- razlikovanje med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem, 
- stopnje pomembnosti posameznih razlogov za uporabo sodelovalnega učenja, 
- ocene prisotnosti ovir za posameznega učitelja pri odločanju za izvajanje sodelovalnega  
učenja, 
- udeležba učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega učenja, 
- stališča o možnih slabostih sodelovalnega učenja, 




- število ključnih značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku, ki jih navajajo učitelji, 
- stopnje pomembnosti posameznih razlogov za uporabo tekmovalnega učenja, 
- ocene prisotnosti ovir za posameznega učitelja pri odločanju za izvajanje tekmovalnega 
učenja, 
- udeležba učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega učenja, 
- stališča o možnih slabostih tekmovalnega učenja in 
- ocene pogostosti uporabe določene oblike dela (frontalne, individualne, dela v dvojicah, 




6.1 RAZISKOVALNA METODA 
 
Osnovni raziskovalni metodi, ki smo ju uporabili v raziskavi, sta deskriptivna in kavzalno 
neeksperimentalna metoda empiričnega pedagoškega raziskovanja. Sagadin (1993, str. 12) 
navaja, da z deskriptivno metodo ugotavljamo stanje pedagoškega polja, ne da bi ga vzročno 
pojasnjevali. S kavzalno neeksperimentalno metodo empiričnega pedagoškega raziskovanja 
pa proučujemo pojave na nivoju vzročnega razlaganja oziroma iskanja odgovorov na 
vprašanje zakaj, pri čemer vzročna razlaga temelji na empiričnem preverjanju odvisnih zvez 
med pojavi (prav tam). 
 
6.2 OPIS VZORCA IN OSNOVNE MNOŽICE  
 
Osnovno množico sestavljajo učitelji vseh osnovnih šol v Sloveniji. V raziskavo so bili 
vključeni osnovnošolski učitelji, ki poučujejo od prvega do devetega razreda na slučajno 
izbranih štiridesetih osnovnih šolah v Sloveniji. Vzorec šol je torej slučajnostni, v drugem 
koraku pa smo skušali zajeti vse učitelje izbranih šol. Iz seznama 450 osnovnih šol v 
Sloveniji na strani Ministrstva za izobraževanje znanost in šport smo najprej izžrebali petnajst 
osnovnih šol. Zaradi premajhnega odziva smo izžrebali novih deset osnovnih šol, nato še 




osnovnih šol. Kontaktirali smo ravnatelje izbranih šol in jim posredovali povezavo do 
spletnega anketnega vprašalnika, ki so ga dalje posredovali učiteljem. Na spletni anketni 
vprašalnik je odgovorilo 59 učiteljev. Osnovne šole, na katere je bil poslan anketni 
vprašalnik, so predstavljene v Tabeli 2 po statističnih regijah. 
Tabela 2: Osnovne šole po statističnih regijah 
 
Goriška regija OŠ Col 
OŠ Danila Loknarja Ajdovščina 
OŠ Dobrovo 
OŠ Milojke Štrukelj Nova Gorica 
Savinjska regija OŠ Antona Aškerca Velenje 
I. OŠ Celje 
OŠ Lesično 
OŠ Rogatec 
Osrednje slovenska regija OŠ Bežigrad 




OŠ Ivana Cankarja Vrhnika 
OŠ Janka Modra Dol pri Ljubljani 




OŠ Primoža Trubarja Velike Lašče 
OŠ Prežihovega Voranca Ljubljana 
OŠ Tabor Logatec 
OŠ Toneta Čufarja 
Gorenjska regija OŠ Matije Čopa Kranj 
OŠ Prežihovega Voranca Jesenice 
OŠ Škofja Loka – Mesto 
Podravska regija OŠ Franca Rozmana Staneta – Maribor 
OŠ Leona Štuklja Maribor 
OŠ Ljudski vrt Ptuj 
OŠ Ormož 
OŠ Voličina 
Pomurska regija OŠ III Murska Sobota 
OŠ Ivana Cankarja Ljutomer 
OŠ Radenci 
Jugovzhodna Slovenija OŠ Center Novo Mesto 
Notranjsko-kraška regija OŠ Antona Globočnika Postojna 
Koroška regija OŠ Radlje ob Dravi 
OŠ Podgorje pri Slovenj Gradcu 
Obalno-kraška regija OŠ Srečka Kosovela 
Zasavska regija Javni zavod OŠ Marjana Nemca Radeče 
 
V vzorec je torej vključenih 59 osnovnošolskih učiteljev, od tega je večina žensk 51 (86,4 %) 




V vzorcu je največje število učiteljev, ki poučujejo največ ur na leto v tretji triadi, in sicer 23 
(39,7 %), v drugi triadi jih največje število ur poučuje 18 (31,0 %), najmanj pa jih poučuje 
večino svojih ur v prvi triadi, in sicer 17 (29,3 %). En učitelj na vprašanje, v kateri triadi 
poučuje, ni odgovoril. 
Tabela 3: Zastopanost učiteljev glede na triado (n = 58) 
 
Triada f f % 
1. 17 29,3 
2. 18 31,0 
3. 23 39,7 
Skupaj 58 100,0 
 
Učitelje smo glede na leta poučevanja razvrstili v štiri kategorije v skladu s S-modelom 
razvoja kariere učiteljev (Javrh 2009, str. 13), ki upošteva slovenske posebnosti razvoja 
učiteljeve kariere. Karierno poklicno pot slovenskih učiteljev Javrh (prav tam) opredeli glede 
na skupno število let poučevanja, in sicer: zgodnje obdobje je do dopolnjenih 6 let 
poučevanja ter predstavlja fazo preživetja, odkrivanja in stabilizacije. Srednje obdobje traja 
od 7 do dopolnjenih 18 let, zanj je značilna poklicna aktivnost ter eksperimentiranje hkrati pa 
negotovost in revizija. Sledi obdobje od 19 do 30 let, za katerega je značilna kritična 
odgovornost, sproščenost in nemoč ter zadnje obdobje, ki ga imenuje izpreganje in zajema 
učitelje pred upokojitvijo oziroma nad 30 let poučevanja. V vzorcu je največ takšnih 
učiteljev, ki poučujejo od 7 do 18 let (35,6 %). Učiteljev, ki poučujejo od 19 do 30 let, je 17 
(28,6 %). Učiteljev, ki poučujejo do šest let je 11 (18,6 %). Najmanj pa je učiteljev, ki 
poučujejo več kot 30 let, teh je 10 (16,9 %). 
 
Tabela 4: Zastopanost učiteljev glede na število let poučevanja (n = 59) 
 
Število let poučevanja f f % 
0–6 let 11 18,6 
7–18 let 21 35,6 
19–30 let 17 28,9 
31–40 let 10 16,9 




6.3 OPIS INSTRUMENTA 
 
Podatke smo zbrali s pomočjo anonimnega spletnega anketnega vprašalnika. V prvem delu 
jih sprašujemo po naslednjih splošnih podatkih (spol, število let poučevanja, triada, v kateri 
poučujejo največ ur na leto). Drugi, vsebinski del vprašalnika pa vključuje enajst vprašanj. 
Od tega je devet vprašanj zaprtega tipa (vprašanja številka 2, 3, 4, 5, 7, 8, 9, 10 in 11) in dve 
vprašanji odprtega tipa (vprašanji številka 1 in 6). Pri vprašanjih številka 2, 3, 5, 7, 8, 10 in 11 
smo uporabili numerično ocenjevalno lestvico. Vprašanja 1, 2, 3, 4, 5 se nanašajo na 
sodelovalno učenje, vprašanja 6, 7, 8, 9 in 10 se nanašajo na tekmovalno učenje, vprašanje 11 
pa se nanaša na pogostost uporabe posameznih učnih oblik. Po vprašanju številka 1 sledi 
kratka opredelitev sodelovalnega učenja, po vprašanju številka 6 pa sledi kratka opredelitev 
tekmovalnega učenja. Spletna anketa je bila oblikovana tako, da se anketiranci niso mogli 
vračati k odgovarjanju na predhodna vprašanja. 
 
6.4 OPIS POSTOPKA ZBIRANJA PODATKOV  
 
Podatke smo zbrali tako, da smo pridobili naslove vseh slovenskih osnovnih šol na spletni 
strani Ministrstva za izobraževanje, znanost in šport. Nato smo izžrebali petnajst šol, na 
katere smo poslali anketne vprašalnike. Po e-pošti smo kontaktirali ravnatelje izbranih šol ter 
jih prosili, če lahko posredujejo povezavo do anonimnih spletnih vprašalnikov vsem 
učiteljem, ki poučujejo na njihovi osnovni šoli. Ker ni bilo zadostnega odziva, smo ponovno 
kontaktirali ravnatelje izbranih osnovnih šol. Vprašalnike smo nato naknadno poslali novim 
desetim izžrebanim osnovnim šolam. Zaradi zelo slabe odzivnosti anketirancev smo zopet 
izžrebali deset osnovnih šol in jim poslali vprašalnike in nazadnje še pet osnovnih šol. Torej 
smo skupno vključili štirideset osnovnih šol. Odgovori učiteljev, ki so izpolnili anketni 
vprašalnik, so se sproti shranjevali v bazo spletne strani »1ka.si«, kjer je bila objavljena 
spletna anketa. Anonimnost anketirancev je bila zagotovljena s tem, da smo omejili dostop do 
ankete z geslom, ki je bilo znano le nam. Zbiranje podatkov je potekalo od 17. 12. 2014 do 
10. 3. 2015. V tem obdobju je bilo zabeleženih 217 klikov na nagovor. Od tega je bilo 
neustrezno izpolnjenih ali praznih anket kar 91. Ustrezno izpolnjenih anket je bilo 126. 
Vendar smo po pregledu ugotovili, da jih je od tega kar 67 odgovorilo le na katero od prvih 




lahko v vzorec zajeli le 59 učiteljev, ki so anketo izpolnili v celoti. Vzorec ima zaradi zelo 
nizkega numerusa nizko reprezentativnost.  
 
6.5 OPIS POSTOPKOV OBDELAVE PODATKOV 
 
Podatke smo obdelali s pomočjo računalniškega programa SPSS in jih prikazali v 
frekvenčnih tabelah (f, f %), ki so oblikovane v programu Microsoft Word. Za preverjanje 
hipotez enake verjetnosti in preverjanje hipotez neodvisnosti smo uporabili 2 – preizkus in 
Kullbackov preizkus, kadar pogoji za 2  niso bili izpolnjeni (tj. kadar je več kot 20 % 
pričakovanih frekvenc manjših od 5).  
Nekatere spremenljivke, ki so vmes med ordinalnimi in intervalnimi (večstopenjske 
ocenjevalne lestvice), smo obravnavali kot intervalne, a pri tem ne smemo spregledati prave 
narave teh spremenljivk. Takšen način obravnave spremenljivk se nanaša le na postopek 
izračunavanja in ne na interpretacijo rezultatov (Kožuh 2013, str. 15–16). Za preverjanje 
hipotez o razlikah aritmetičnih sredin smo uporabili analizo variance (ANOVA) ter t-test za 
preverjanje razlik med aritmetičnima sredinama dveh neodvisnih vzorcev. Pri kategoriziranju 
odprtih odgovorov učiteljev smo izhajali iz njihovih izjav in teoretičnih opredelitev 
sodelovalnega učenja (Johnson in Johnson 2009; Peklaj 1992, 1996, 2001; Puklek Levpušček 
in Marentič Požarnik 2005; Vodopivec 2003; Woolfolk 2002) in tekmovalnega učenja 





7. REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
Rezultate raziskave smo zaradi večje preglednosti in vsebinske smiselnosti razdelili na tri 
dele. Prvi del se navezuje na sodelovalno učenje, drugi na tekmovalno učenje, v tretjem pa 
predstavljamo pogostost uporabe posameznih učnih oblik.  
7.1 SODELOVALNO UČENJE 
 
7.1.1 RAZUMEVANJE POJMA SODELOVALNO UČENJE 
 
Raziskovalno vprašanje številka 1: Kako učitelji razumejo pojem sodelovalno učenje? 
Učitelji so s svojimi besedami opisovali, kako razumejo pojem sodelovalno učenje. Na to 
vprašanje je odgovorilo 46 (78 %) učiteljev. Kar 13 (22 %) anketirancev na to vprašanje ni 
odgovorilo. Odgovore učiteljev smo razdelili v šest kategorij. Pri kategoriziranju odgovorov 
smo izhajali iz odgovorov učiteljev in teoretičnih opredelitev (Johnson in Johnson 2009; 
Peklaj 1992, 1996, 2001; Puklek Levpušček in Marentič Požarnik 2005; Slavin 2013; 
Vodopivec 2003; Woolfolk 2002).  
1. Netočna ali nejasna opredelitev sodelovalnega učenja 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so bili preveč splošni ali pa preširoki. V 
teh primerih ni jasno opredeljeno, da gre za sodelovalno učenje, saj so učitelji omenjali 
predvsem, da učenci sodelujejo med seboj, s čimer niso izpostavili nobene ključne značilnosti 
sodelovalnega učenja, temveč le ponovili tisto, kar izhaja že iz samega vprašanja. Na osnovi 
tega odgovora ni jasno, ali razlikujejo med običajnim skupinskim delom in organiziranim 
sodelovalnim učenjem. Navajamo nekaj tipičnih primerov odgovorov učiteljev, ki smo jih 
uvrstili v to kategorijo: »Učenci pri učenju sodelujejo med seboj.«; »Je učenje s 
sodelovanjem več akterjev – učencev«; »Sodelovanje med učenci, skupinsko delo, v parih 
…«; »Po mojem laičnem mnenju je takšno sodelovanje, kjer se učenci in učenke učijo na 
način sodelovanja v parih, skupinah in drugih načinih sodelovanja med sabo.«; 
»Predstavljam si, da je to učenje, kjer učenca postavimo v središče, da je torej čim bolj 
soudeležen v procesu učenja, načrtovanja svojega dela, oblikovanje kriterijev in vrednotenje. 
Verjetno gre tudi za to, da se spodbuja sodelovanje med učenci, torej razne oblike dela kot 




opredelimo kot vzgojno-izobraževalno strategijo, pri kateri udeleženci delajo v majhnih 
strukturiranih skupinah. Podobno velja za sodelovalno delo, le da se učenci ob tem ne učijo, 
ampak svoje znanje uporabijo pri skupnem delu.«. 
V to kategorijo smo uvrstili tudi odgovore, kjer učitelji opisujejo sodelovalno vzdušje in ne 
nujno sodelovalnega učenja, saj odgovori ne vsebujejo bistvenih značilnosti sodelovalnega 
učenja. O sodelovalnem vzdušju govorimo, ko učno uspešnejši učenci pomagajo manj 
uspešnim učencem, ko učenci sodelujejo pri organizaciji različnih aktivnosti ter sodelujejo z 
vrstniki v razredu, z učenci drugih razredov in z učitelji (Pergar Kuščer in Razdevšek Pučko 
2005, str. 103). Navajamo tipičen primer odgovora učitelja, ki opisuje sodelovalno vzdušje: 
»Sodelovalno učenje se nanaša na sodelovalni odnos med dvema ali več osebami. Lahko se 
to odvija že pri razlagi snovi pri pouku, kjer tak odnos razvijeta učenec in učitelj, lahko med 
dvema ali več učenci, ki si pomagajo pri učenju.«  
V to kategorijo smo uvrstili tudi odgovore, kjer učitelji izpostavljajo medsebojno pomoč. 
Medsebojna pomoč seveda je značilna za sodelovalno učenje, vendar je samo beseda 
»pomaganje« premalo, da bi lahko presodili, ali učitelji v tem primeru res opisujejo 
sodelovalno učenje. Navajamo nekaj tipičnih primerov odgovorov: »Pomaganje in 
razlaganje določene snovi.«; »Tako, da si sošolci pomagajo med seboj. Torej, da boljši 
pomagajo slabšim v okviru dopolnilnega pouka. Tudi kot učenje v skupinah.«. Lahko, da v 
teh primerih učitelji razumejo pojem sodelovalno učenje, vendar to iz njihovih odgovorov ni 
razvidno.  
2. Učenje drug od drugega 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki poudarjajo, da se učenci pri sodelovalnem 
učenju drug od drugega učijo, se med sabo dopolnjujejo, spodbujajo ter si pomagajo. 
Navajamo odgovore učiteljev, ki smo jih uvrstili v to kategorijo: »Učenci se drug od drugega 
učijo, med seboj sodelujejo, ko predelujejo učno snov.«; »Ko dva ali več s svojim znanjem 
dopolnjujeta drug drugega, druge in skupaj raziskujeta/jo obravnavano temo.«; »Učni 
proces, v katerega sta vključena najmanj dva ali več učencev. Pri tem je bistvenega pomena, 
da drug drugemu pomagajo pri pridobivanju novega znanja. Torej učenci, ki vedo več o 
določeni temi, snovi, lahko pomagajo oziroma dopolnijo tiste, ki potrebujejo pomoč oziroma 
dopolnitev.«; »Učenci npr. pri delu v skupini pridejo do pomembnih ugotovitev, se 
dopolnjujejo, popravijo morebitno napačno razmišljanje, dobijo odgovore na svoja 




določeno besedilo, si izpišejo pomembne podatke ter se v skupini z učenci, ki so enako snov 
obdelali, pogovorijo. Nato se vrnejo v začetne skupine in se učijo eden od drugega.«; 
»Sodelovalno učenje je način pridobivanja znanja s pomočjo drugih součencev, lahko v 
dvojicah, manjših ali večjih skupinah. Pri tem vsak od učencev pomaga na poti do usvajanja 
novih učnih vsebin ali ponavljanju le-teh.«; »Da otroci med sabo sodelujejo in na tak način 
spodbujajo drug drugega k boljšim rezultatom.«.  
3. Celostni vpliv na otrokov razvoj 
V to kategorijo smo uvrstili odgovor učitelja, ki poudarja, da sodelovalno učenje ne vpliva le 
na socialni razvoj otroka, temveč tudi na spoznavni in čustven razvoj. Navajamo odgovor 
učitelja, ki smo ga uvrstili v to kategorijo: »Pomemben način učenja, s katerim pripomoremo 
k celostnemu razvoju učenca na spoznavnem, čustvenem in socialnem področju.«. 
4. Enakovredno sodelovanje vseh učencev 
V to kategorijo smo uvrstili opredelitve, v katerih učitelji poudarjajo, da pri sodelovalnem 
učenju sodelujejo in so aktivni vsi učenci ter da vsak učenec prispeva svoj del in da se s tem 
poveča učinkovitost vsakega učenca. Navajamo odgovore učiteljev, uvrščene v to kategorijo: 
»Učenje, v katerem enakovredno in aktivno sodelujejo vsi akterji (učitelji, učenci, starši).«; 
»Oblika učenja, pri kateri je potrebno sodelovanje vseh udeležencev, da se doseže zastavljeni 
cilj.«; »Da učenci s skupnimi močmi spoznajo določeno snov, da vsi sodelujejo pri 
odkrivanju novih znanj.«; »Sodelovalno učenje je delo v parih ali manjših skupinah, kjer vsak 
član predstavi svoja močna področja oz. znanja na enostaven in razumljiv način ostalim.«; 
»Učenje, kjer skupina ali vsak posameznik prispeva svoj del rešitev k neki skupni nalogi, 
hkrati pa sprejme od ostalih del njihovih ugotovitev.«; »Delo po skupinah, kjer vsak učenec 
prispeva svoj del.«; »Proces sodelovanja, delovanja med učiteljem in učenci, da vsak doseže 
delo čim bolj kakovostno.«. 
5. Skupni cilj 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore, v katerih učitelji poudarjajo sodelovanje in 
odgovornost učencev za dosego skupnega cilja. Pri tem učenci združijo moči, spretnosti in s 
tem skušajo doseči skupni cilj. Navajamo odgovore učiteljev, ki smo jih uvrstili v to 
kategorijo: »Je učenje v manjših skupinah, kjer učenci sodelujejo in skušajo doseči skupen 
cilj.«; »Učenci sodelujejo, združijo moči, sposobnosti, spretnosti, predznanje za dosego 




doseganju rezultatov, odgovornost vsakega posameznika za dosego skupnega cilja.«. 
»Učinkovit učitelj prepriča vse učence, da v šoli opravijo kvalitetno delo, sodelujejo med 
seboj in izkoristijo svoje sposobnosti. Učenci so na sodelovanje pripravljeni, če delo 
zadovoljuje njihove potrebe, želje, namene ... Je učenje za doseganje skupnega cilja.«. 
6. Celovita opredelitev 
V to kategorijo smo uvrstili opredelitve sodelovalnega učenja, ki zajemajo tri ali več 
bistvenih značilnosti sodelovalnega učenja, kot so: medsebojna soodvisnost, posameznikova 
odgovornost, interakcija med učenci, vsak učenec prispeva svoj del, pripravljenost na 
sodelovanje, skupni cilji, povečanje učinkovitosti vsakega posameznika, izboljšanje 
medsebojnih odnosov, bolj kakovostno znanje, medsebojna pomoč, sodelovanje in aktivnost 
vseh učencev (Johnson in Johnson; Peklaj 1992, 1996, 2001; Puklek Levpušček in Marentič 
Požarnik 2005; Slavin 2013; Vodopivec 2003; Woolfolk 2002). Navajamo nekaj najbolj 
tipičnih odgovorov učiteljev, uvrščenih v to kategorijo: »Vzgojno-izobraževalno strategijo, 
pri kateri se učenci učijo, delajo v majhnih, strukturiranih skupinah. Skupinsko delo temelji 
na njihovi medsebojni soodvisnosti in odgovornosti, pomembno je, da vsak učenec doda svoj 
prispevek k rešitvi naloge.«; »Učenje po skupinah. Vsak učenec doseže zase najboljše 
rezultate, saj mora s svojo komunikacijo in s sodelovalnim delom posredovati pridobljene 
informacije svoji skupini. Za tako delo so motivirani, dviga se njihova samopodoba in 
izboljša se odnos med učenci.«; »Metoda, pri kateri učenci medsebojno sodelujejo pri 
izvajanju določenih nalog. Je tudi učenje v manjših skupinah, ko skušajo s pomočjo 
medsebojnega vplivanja pri učenju doseči skupen cilj. Vsak učenec v skupini naj bi tudi čutil 
odgovornost do dela. V skupini si lahko tudi medsebojno pomagajo.«; »To je učenje v 
manjših skupinah, ki je zastavljeno tako, da skušajo člani s sodelovanjem in interakcijo pri 
učenju doseči skupen cilj. Tako je tudi vsak član skupine odgovoren za uspeh skupine.«; 
»Učenje, pri katerem udeleženci (učenci) pomagajo eden drugemu pri učenju in vsak 
prispeva svoj delež pri doseganju skupnega cilja.«; »Proces, pri katerem sodelujejo vsi 
učenci s svojimi predlogi, ugotovitvami, vprašanji, sklepi. Dejavnosti, ki so razdeljene med 
vse učence, vodijo do skupnega cilja. Učenec je aktiven in se zaveda, da je njegova lastna 














Iz tabele je razvidno, da je kar 21 (45,7 %) učiteljev podalo netočno ali nejasno opredelitev 
sodelovalnega učenja. Iz njihovih odgovorov ni bilo jasno razvidno, ali razumejo pojem 
sodelovalno učenje, saj njihovi odgovori niso vsebovali bistvenih značilnosti sodelovalnega 
učenja, kot so: skupni cilji, posameznikova odgovornost, sodelovanje vseh učencev, 
medsebojna soodvisnost, večja učinkovitost vsakega posameznika, prispevek vsakega 
učenca, pozitivna povezanost. Preseneča nas, da skoraj polovica anketirancev ni navedla teh 
bistvenih značilnosti. Sprašujemo se, ali pomanjkanje razumevanja sodelovalnega učenja 
vpliva na uporabo sodelovalnega učenja pri njihovih učnih urah. Seveda na podlagi teh 
rezultatov ne moremo zagotovo trditi, ali res toliko anketiranih učiteljev ne razume pojma. 
Kljub temu pa ti rezultati kažejo na pomanjkljivo razumevanje pojma skoraj polovice 
anketiranih. Učiteljev, ki so v svoji opredelitvi sodelovalnega učenja poudarjali učenje drug 
od drugega, je 15,2 %. Ti učitelji so večinoma omenjali, da se učenci učijo drug od drugega, 
se med sabo dopolnjujejo, si pomagajo. Značilnosti, ki pri tradicionalnem delu v skupini ne 
pridejo nujno do izraza. Roseth in sodelavci (2008 v Peklaj idr. 2009, str. 71) so v svoji 
metaanalizi ugotovili, da se pri sodelovalnem učenju v primerjavi z ostalimi učnimi oblikami 
kaže boljši vpliv na socialne odnose, ki se kažejo v kohezivnosti skupine, socialni podpori in 
prijateljskih odnosih. En učitelj (2,2 %) je omenil, da sodelovalno učenje celostno vpliva na 
otrokov razvoj. Odgovor smo uvrstili v svojo kategorijo, ker učitelj poudarja, da sodelovalno 
učenje vpliva na otrokov razvoj tako na socialnem področju kot tudi na spoznavnem in 
čustvenem. S tem se strinja tudi Peklaj (2001, str. 11), ko izpostavlja, da je delo v 
sodelovalnih skupinah v razredu eden najboljših načinov za dosego socialnih, spoznavnih in 
čustvenih ciljev. Da pri sodelovalnem učenju sodelujejo in so aktivni vsi učenci ter vsak 
Razumevanje pojma sodelovalno učenje f f % 
1. Netočna ali nejasna opredelitev  21 45,7 
2. Učenje drug od drugega 7 15,2 
3. Celostni vpliv na otrokov razvoj 1 2,2 
4. Enakovredno sodelovanje vseh učencev 7 15,2 
5. Skupni cilji 4 8,7 
6. Celovita opredelitev  6 13,0 




učenec prispeva svoje del, je v svoji opredelitvi zapisalo 15,2 % učiteljev. To, da pri 
sodelovalnem učenju sodelujejo prav vsi učenci, je eno od ključnih načel sodelovalnega 
učenja. Woolfolk (2002, str. 292) opozarja, da se lahko pri skupinskem delu trud konča pri 
enem ali dveh učencih, ki opravljata delo namesto cele skupine. Pri sodelovalnem učenju pa 
je ključno, da delo opravijo prav vsi učenci in vsak prispeva svoj del. Štirje učitelji (8,7 %) pa 
so v svoji opredelitvi sodelovalnega učenja poudarjali skupne cilje. Poleg tega so izpostavili 
še, da učenci pri doseganju skupnega cilja združijo moči in spretnosti, pri tem pa je vsak 
učenec odgovoren. Na pomembnost skupinskih ciljev in individualne odgovornosti opozarja 
tudi Slavin (2013, str. 155), saj navaja, da sta za učinkovito sodelovalno učenje potrebni 
ravno ti dve sestavini. En učitelj je poleg skupnih ciljev v svoji opredelitvi poudaril tudi 
povečanje učinkovitosti vseh učencev. Učiteljev, ki so podali celovito opredelitev, je 13,0 %. 
Ti učitelji so zajeli več glavnih značilnosti opredelitve sodelovalnega učenja. 
Kljub temu, da je skoraj polovica anketiranih učiteljev podala nejasno opredelitev 
sodelovalnega učenja, je še vedno vsega skupaj 41,3 % takih učiteljev, ki so izpostavili enega 
ali dva bistvena elementa opredelitve sodelovalnega učenja (kategorije 2, 3, 4 in 5) ter 13,0 % 
takšnih, ki so podali celovito opredelitev oziroma opredelitev z vsaj tremi bistvenimi 
elementi sodelovalnega učenja. Za učitelje, ki so podali nejasne ali parcialne opredelitve 
sodelovalnega učenja, bi bilo zagotovo dobrodošlo dodatno strokovno usposabljanje na temo 
sodelovalnega učenja. 
 
 Koliko ključnih značilnosti uspešnega sodelovalnega učenja navede večina 
učiteljev? 
H1: Večina učiteljev navede eno ključno značilnost uspešnega sodelovalnega učenja. 
Učitelje smo prosili, da posebej navedejo ključne značilnosti uspešnega sodelovalnega 
učenja. Na to vprašanje je odgovorilo 45 (76,3 %) učiteljev. Odgovore smo kategorizirali v 
17 kategorij. Pri kategoriziranju smo izhajali iz odgovorov učiteljev in teoretičnih opredelitev 
(Peklaj 1992, 1996, 1998, 2001; Puklek Levpušček in Marentič Požarnik 2005; Vodopivec 
2003; Woolfolk 2002). Učitelji so navedli po več ključnih značilnosti sodelovalnega učenja, 
ki smo jih nato razvrstili v posamezne kategorije. V tabeli so zato predstavljeni odstotni 
deleži učiteljev, ki so navedli posamezne ključne značilnosti sodelovalnega učenja. 





1. Delo v skupini in sodelovanje 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, v katerih izpostavijo kot eno izmed ključnih 
značilnosti sodelovalnega učenja delo v skupini in sodelovanje med učenci. Res je, da 
sodelovalno učenje poteka v skupini in da učenci med seboj sodelujejo. Vendar to nista 
ključni značilnosti, ki bi razlikovali sodelovalno učenje od ostalih učnih oblik. Tudi pri 
skupinskem delu učenci sodelujejo med seboj in delajo po skupinah. V primeru, da so učitelji 
poudarjali, da sodelujejo vsi učenci ali pa da delo poteka v skupinah, ki so heterogene, smo to 
uvrstili v druge kategorije. Navajamo tipične odgovore učiteljev, uvrščene v to kategorijo: 
»delo v parih ali skupinah«; »delo v skupinah, sodelovanje«; »medsebojno sodelovanje«; 
»sodeluje več učencev«; »sodelovanje v skupini«; »sodelovalno delo«; »možnost dela v 
skupini«; »učenci so vključeni v manjšo skupino«; »število učencev v skupini«.  
2. Vpliv sodelovalnega učenja na socialne odnose  
V to kategorijo smo uvrstili tiste odgovore, v katerih so učitelji poudarjali vpliv 
sodelovalnega učenja na socialne odnose, interakcijo oziroma povezanost med učenci ter 
pripadnost skupini. Navajamo nekaj tipičnih odgovorov učiteljev, uvrščenih v to kategorijo: 
»interakcija med njimi«; »socialna interakcija«; »povezanost«; »poteka interakcija in učenje 
tudi na socialnem nivoju (odnosi)«; »občutek povezanosti in pripadnosti, izboljšanje 
medsebojnih odnosov«; »enakopravnost«; »dobri medsebojni odnosi«; »boljši socialni 
odnosi«; »kolegialnost in prijateljstvo v sodelovanju«; »večje medsebojno spoštovanje«; 
»pripadnost skupini«; »pozitivni odnosi«; »dober, spoštljiv odnos do udeležencev v procesu«; 
»zaupanje, medsebojno spoštovanje«. 
3. Razvoj sodelovalnih veščin 
V to kategorijo smo uvrstili značilnosti sodelovalnega učenja, ki nakazujejo predvsem razvoj 
sodelovalnih veščin (po Peklaj 1998, 2004; Woolfolk 2002). Za sodelovalno učenje so 
pomembne komunikacijske veščine, veščine za razvoj in vzdrževanje zaupanja ter veščine 
reševanja in premoščanja nasprotij ter konfliktov (Peklaj 2004, str. 6). Učitelji so opisovali 
večinoma komunikacijske veščine: dajanje in sprejemanje sporočil, poslušanje drugega in s 
tem sprejemanje idej vseh članov. Z upoštevanjem mnenj drugih se učenci navajajo tudi 
strpnosti, zato smo tudi odgovore, ki poudarjajo strpnost, uvrstili v to kategorijo. Podobne 
sodelovalne veščine omenjata tudi Peklaj in Pečjak (2015, str. 266), in sicer »upoštevati 




ničemer, potem pokazati, da si slišal izjavo drugega) […] in tudi znati vključiti druge«. 
Navajamo nekaj primerov odgovorov učiteljev: »navajanje na strpnost, usklajevanje 
zamisli«; »učijo se sodelovanja, prilagajanja, strpnosti«; »učenci razvijajo tudi tiste veščine 
(socialne, komunikacijske, organizacijske), ki jih klasično učenje ne zanima«; »razpravljati o 
svojih idej z drugimi, učenje socialnih veščin«; »upoštevanje vseh podanih mnenj, ki temeljijo 
na smiselni razlagi«; »poslušanje, dogovarjanje, iskanje kompromisov«; »izmenjava mnenj«; 
»navajanje na upoštevanje drugih«; »razvoj spretnosti učenca in učencev«; »strpnost, 
komunikacija«; »poslušanje drugega, sprejemanje drugega«; »sprejemanje, biti slišan, 
empatija«. 
4. Medsebojno dopolnjevanje in pomoč 
V to kategorijo smo uvrstili tiste odgovore učiteljev, v katerih so kot eno izmed značilnosti 
zapisali, da se učenci pri sodelovalnem učenju medsebojno dopolnjujejo in si pri tem 
pomagajo, s tem se tudi učijo drug od drugega. Navajamo tipične odgovore učiteljev, ki smo 
jih uvrstili v to kategorijo: »medsebojna pomoč, spodbuda«; »pomoč drugemu«; »učenci si 
med sabo pomagajo in dopolnjujejo«; »drug od drugega se veliko naučijo, kadar je delo 
individualno, se lahko gradi snov od učenca do učenca, ki prouči delo drugih in še sam 
dopolni nalogo«; »medsebojna pomoč, učenje drug od drugega«; »pomemben dejavnik 
spodbudnega učnega okolja je tudi priložnost poučevati druge«; »uspešni učenci, ki so 
pomoč prejeli, in tistih, ki so pomoč nudili«; »win-win – vsi dobijo – tisti, ki nudijo (nova 
znanja, moralno zadoščenje, osebna rast, občutek dobrodelnosti in koristnosti, pedagoške 
spretnosti) in tisti, ki prejemajo pomoč (znanje)«; »medvrstniško sodelovanje in pomoč«; 
»več pogledov na problem, zanimivejše delo, 1+1=3«; »več glav več ve«. 
5. Odgovornost vsakega posameznika 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore, v katerih so učitelji izpostavili odgovornost učenca. 
Odgovornost posameznika je ključna značilnost sodelovalnega učenja, saj je vsak 
posameznik v skupini odgovoren za svoj del (Peklaj 1992, 1996, 2001; Vodopivec 2003; 
Woolfolk 2002). Navajamo tipične primere odgovorov učiteljev: »odgovornost posameznega 
učenca in odgovornost vseh v skupini«; »odgovornost posameznika«; »visoka stopnja 
odgovornosti«; »odgovornost vsakega posameznika«; »odgovornost vsakega člana skupine«; 





6. Boljši učni rezultati in/ali večje razumevanje 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki poudarjajo, da lahko učenci v skupini 
napredujejo, kar pomeni, dosežejo boljše učne rezultate, bolj kakovostno znanje, večje 
razumevanje. Sem smo uvrstili tudi odgovore učiteljev, ki so poudarjali, da učenci pri 
sodelovalnem učenju dosežejo višje nivoje znanja glede na Bloomovo taksonomijo znanja. 
Navajamo tipične odgovore učiteljev, uvrščenih v to kategorijo: »boljši učni rezultati«; »da 
so vidni dobri rezultati«; »doseči najboljše rezultate«; »širše znanje, poglobljeno, večje 
razumevanje«; »učenje na različnih taksonomskih stopnjah«; »učenci se morajo naučiti 
tehnik in veščin reševanja različnih problemov, ki so povezani tako z miselnimi procesi kot z 
iskanji novih informacij, njihovo analizo, sintezo in vrednotenjem«; »boljše pomnjenje 
usvojenega znanja«; »boljši rezultat, timsko delo«; »iskanje ključnih besed, ki nas vodijo v 
zapomnitev naučene snovi in seveda razumevanje le-te«. 
7. Aktivno sodelovanje vseh učencev 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki poudarjajo, da je pri sodelovalnem učenju 
ključno, da sodelujejo vsi učenci, da so aktivni vsi učenci, da napredujejo vsi učenci in da 
vsak učenec prispeva svoj del. Navajamo primere odgovorov: »vsi učenci so aktivni, vsi se 
trudijo, niso samo poslušalci«; »da vsi v skupini sodelujejo«; »vsi učenci imajo korist od 
takšnega učenja oziroma vsi učenci napredujejo na svoj način in se s tem počutijo uspešne«; 
»vsak učenec prispeva svoj delež znanja v celoto«; »vsak učenec predela del snovi, ki jo nato 
posreduje drugim«; »vsak posameznik (v paru ali manjši skupini) doprinese drugim svoja 
močna znanja in jih na svoj enostaven način prenese na ostale člane tima ali skupine«; 
»razdelitev in razbremenitev dela vsakega posameznika«. 
8. Večja motivacija oziroma pripravljenost učencev za učenje 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so kot eno od značilnosti sodelovalnega 
učenja navedli motivacijo posameznika in pripravljenost za učenje. Navajamo odgovore 
učiteljev, ki smo jih uvrstili v to kategorijo: »ker gre (med drugim tudi) za medvrstniško 
učenje, so učenci bolj motivirani za delo«; »njihova pripravljenost za delo«; »pripravljenost 






9. Skupno načrtovanje in/ali analiza učnega procesa 
V to kategorijo smo uvrstili naslednje značilnosti sodelovalnega učenja: »analiza in 
evalvacija delovanja skupine in stopnja doseganja cilja«; «skupna analiza dela«. Učenci 
imajo pri sodelovalnem učenju namreč možnost, da so usmerjeni v proces učenja, da skupaj z 
učiteljem analizirajo učno uro (Peklaj 1992, str. 429). Te diskusije so pomembne tudi za 
naprej, za načrtovanje aktivnosti, ki sledijo, zato smo v to kategorijo uvrstili tudi odgovora 
učiteljev: »skupno načrtovanje dela«; »načrtovanje«. 
10. Spremenjena vloga učitelja 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so kot eno od ključnih značilnosti 
sodelovalnega učenja omenili značilnosti učiteljeve vloge pri sodelovalnem učenju, ki je 
drugačna kot na primer pri frontalni učni obliki. Navajamo odgovore učiteljev: »učitelj je le 
koordinator«; »učitelj je usmerjevalec, spodbujevalec«; učiteljeva vloga moderatorja in 
opazovalca«; »dobra navodila, pregled njihovega dela«.  
11. Skupni cilji 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki menijo, da je ključna značilnost 
sodelovalnega učenja skupni cilj. Navajamo odgovore, uvrščene v to kategorijo: »doseganje 
skupnega cilja in cilja posameznika«; »skupni cilj«. Ker pa so učenci pri doseganju skupnega 
cilja med seboj pozitivno soodvisni (Peklaj 1992, 2001; Woolfolk 2002), smo v to kategorijo 
uvrstili tudi odgovor: »pozitivna soodvisnost«. Pozitivna soodvisnost je ena ključnih 
značilnosti sodelovalnega učenja, saj so člani posamezne skupine med sabo povezani in 
odvisni drug od drugega, brez soodvisnosti ni sodelovalnega učenja (Peklaj 2001, str. 29).  
12. Upoštevanje predznanja, izkušenj 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so poudarjali, da se pri sodelovalnem 
učenju upošteva predznanje in izkušnje učencev. Navajamo primere odgovorov učiteljev, ki 
smo jih uvrstili v to kategorijo: »delno predhodno znanje in na tej osnovi nadgrajevanje«; 





13. Primerna tema 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so poudarjali, da je pri sodelovalnem 
učenju ključna primerna in zanimiva tema. Navajamo odgovore učiteljev, uvrščene v to 
kategorijo: »učna snov«; »primerna tema ure«; »zanimiva tema«. 
14. Celostno učenje 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so poudarjali, da sodelovalno učenje 
vpliva na otrokov razvoj na več področjih ter odgovore, v katerih so učitelji poudarjali 
kognitivne in socialne cilje. Navajamo odgovore učiteljev, uvrščene v to kategorijo: 
»sodelovanje poteka celostno, poleg spoznavnega dela učenja (vsebin) tudi učenje na 
emocionalnem, metakognitivnem in socialnem nivoju«; »poudarjanje kognitivnih in socialnih 
ciljev«; kognitivni in socialni cilji«.  
15. Heterogenost skupine 
V to kategorijo smo uvrstili tiste značilnosti, v katerih učitelji poudarjajo, da so skupine po 
navadi heterogene. Navajamo odgovora učiteljev, uvrščena v to kategorijo: »heterogenost 
skupine«; »mešane naključne skupine«.  
16. Prevzemanje različnih vlog v skupini  
V to kategorijo smo uvrstili značilnosti, v katerih so učitelji poudarjali, da so vloge 
porazdeljene med vse učence. Navajamo odgovora učiteljev, uvrščena v to kategorijo: 
»enakomerna porazdelitev vlog«; »porazdelitev vodstvenih vlog«.  
17. Drugo 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki jih nismo mogli uvrstiti v nobeno 
kategorijo. Odgovori so bili preveč splošni ter vsebujejo premalo informacij, da bi vedeli, na 
kaj točno so učitelji mislili. Na primer, če so učitelji zapisali le besedo aktivnost, ne vemo, 
kaj točno so želeli s tem povedati: ali, da so učenci aktivni ali pa, da se povečuje aktivnost 
učencev. V primeru, da bi učitelj zapisal aktivnost vseh učencev, bi odgovor uvrstili v 
kategorijo 7. aktivno sodelovanje vseh učencev. Podobno je pri odgovoru razumevanje snovi, 
v primeru, da bi učitelj zapisal večje/boljše/širše razumevanje, bi to uvrstili v kategorijo 6. 




izdelek«; »aktivnost«; »razumevanje snovi«; »zanimiva predstavitev problema«; »pozitivna 
klima«. 
Tabela 6: Ključne značilnosti sodelovalnega učenja (n = 45) 
 
Ključne značilnosti sodelovalnega učenja f f % (od 
n = 45) 
1. Delo v skupini in sodelovanje 16 35,6 
2. Vpliv sodelovalnega učenja na socialne 
odnose 
15 33,3 
3. Razvoj sodelovalnih veščin 13 28,9 
4. Medsebojno dopolnjevanje in pomoč 12 26,7 
5. Odgovornost vsakega posameznika 10 22,2 
6. Boljši učni rezultati in/ali večje razumevanje 9 20,0 
7. Aktivno sodelovanje vseh učencev 7 15,6 
8.  Večja motivacija oziroma pripravljenost 
učencev za učenje 
5 11,1 
9. Skupno načrtovanje in/ali analiza učnega 
procesa 
4 8,9 
10. Spremenjena vloga učitelja 4 8,9 
11. Skupni cilj 3 6,7 
12. Upoštevanje predznanja, izkušenj 3 6,7 
13. Primerna tema 3 6,7 
14. Celostno učenje 3 6,7 
15. Heterogenost skupine 2 4,4 
16. Prevzemanje različnih vlog v skupini 2 4,4 
17. Drugo 6 13,3 
 
Učitelji so navajali zelo raznolike značilnosti. Največ učiteljev (35,6 %) je kot eno izmed 
ključnih značilnosti navedlo delo v skupini in sodelovanje, a s tem niso povedali nič 
konkretnega, nič o tem, kaj je značilno za sodelovalno učenje. To nista ključni značilnosti, po 
katerih bi se sodelovalno učenje razlikovalo od ostalih učnih oblik, saj učenci delajo v 
skupini in sodelujejo tudi pri skupinskem delu in tekmovanju med skupinami. Nekaj manj 
(33,3 %) učiteljev je kot eno izmed ključnih značilnosti navedlo vpliv sodelovalnega učenja 




med učenci. Da se pri sodelovalnem učenju izboljšajo odnosi med učenci, kažejo tudi 
raziskave (Law, Mesch, Johnson in Johnson, 1986 v Peklaj 2001). Razvoj sodelovalnih 
veščin je kot eno izmed ključnih značilnosti navedlo 28,9 % učiteljev. Nekaj manj (26,7 %) je 
učiteljev, ki so navedli, da se učenci pri sodelovalnem učenju med seboj dopolnjujejo in si 
pomagajo. Odgovornost vsakega posameznika je značilnost, ki jo je navedlo 22,2 % učiteljev. 
Da pri sodelovalnem učenju učenci dosežejo boljše učne rezultate in/ali večje razumevanje, je 
omenilo 20,0 % učiteljev. Več kot polovica učiteljev, uvrščenih v to kategorijo, je v svojih 
odgovorih poudarila, da pri sodelovalnem učenju učenci dosežejo večje in širše razumevanje. 
Da morajo pri sodelovalnem učenju sodelovati in biti aktivni vsi učenci, je navedlo 15,6 % 
učiteljev, kar je nekaj, kar zagotovo želimo doseči s to obliko učenja. Večjo motivacijo 
oziroma pripravljenost na učenje je kot eno izmed značilnosti sodelovalnega učenja omenilo 
11,1 % učiteljev. Učitelji niso opisali ali mislijo na zunanjo ali notranjo motivacijo. Vsekakor 
se pri sodelovalnem učenju lahko povečuje notranja motivacija učencev, saj interakcija med 
učenci vpliva na razvoj notranje motivacije (Peklaj 2001; Woolfolk 2002). Predvsem so 
pomembne pozitivne izkušnje, povezane s procesom učenja, ki jih učenec lahko pridobi pri 
sodelovalnem učenju (Peklaj 2001, str. 16). Skupno načrtovanje in/ali analizo učnega procesa 
je kot eno izmed ključnih značilnosti sodelovalnega učenja navedlo 8,9 % učiteljev. Prav tako 
je 8,9 % učiteljev navedlo, da se pri sodelovalnem učenju spremeni vloga učitelja. Čeprav je 
učiteljeva vloga drugačna kot pri ostalih učnih oblikah, ima učitelj kljub temu pomembno 
vlogo. Učitelj ni le koordinator, je tudi usmerjevalec, spodbujevalec, opazovalec. Tudi 
Vodopivec (2003, str. 7) opozarja na spremenjeno vlogo učitelja pri sodelovalnem učenju, saj 
ta ni več glavni vir znanja, marveč učence usmerja, da sami pridejo do rešitve določenega 
problema. Skupni cilj kot eno izmed ključnih značilnosti sodelovalnega učenja je navedlo le 
6,7 % anketiranih učiteljev. Slavin (2013, str. 156) poudarja, da so skupni cilji, poleg 
individualne odgovornosti, najpomembnejša sestavina sodelovalnega učenja, saj učence 
motivirajo, da razlagajo in jemljejo učenje vsakega člana resno, ne pa da samo ponujajo 
odgovore. Glede na to, da so skupni cilji tudi v drugi literaturi (Peklaj 2001; Puklek 
Levpušček in Marentič Požarnik 2005) ena izmed ključnih značilnosti sodelovalnega učenja, 
je zelo malo učiteljev izpostavilo to značilnost. Prav tako so le trije učitelji (6,7 %) kot eno 
izmed značilnosti navedli, da sodelovalno učenje celostno vpliva na otrokov razvoj. Poudarili 
so, da sodelovalno učenje poleg kognitivnih ciljev omogoča tudi doseganje čustvenih in 
socialnih ciljev. Enak odstotek učiteljev (6,7 %) je kot eno izmed značilnosti navedlo 
primerno temo in upoštevanje predznanja ter izkušenj. Seveda je pri sodelovalnem učenju 




izkušnje, a to velja za vse oblike poučevanja. Naslednja pomembna značilnost, ki sta jo 
navedla le dva učitelja (4,4 %), je heterogena sestava skupine. S heterogeno sestavo skupine 
so povezane tudi izkušnje z drugačnostjo in s sprejetostjo, saj so skupine lahko mešane glede 
na spol, interese, socioekonomski status, nacionalnost (Peklaj 2001, str. 10). Prav tako sta le 
dva (4,4 %) učitelja navedla še eno pomembno značilnost sodelovalnega učenja, prevzemanje 
različnih vlog v skupini. Učitelja sta poudarila, da morajo biti vloge porazdeljene med vse 
učence. Glede na to, da je prevzemanje različnih vlog ključna značilnost sodelovalnega 
učenja (Peklaj 1996, 2001; Woolfolk 2002), je zelo malo učiteljev navedlo to kot ključno 
značilnost. Sodelovalno učenje se tudi zaradi prevzemanja različnih vlog učencev razlikuje 
od skupinskega dela.  
Vse značilnosti, ki so jih navedli učitelji, niso enako pomembne za sodelovalno učenje 
oziroma vse značilnosti niso ključne. Pri odgovarjanju na raziskovalno vprašanje: »Koliko 
ključnih značilnosti uspešnega sodelovalnega učenja navede večina učiteljev?«, smo si 
pomagali s teoretičnimi opredelitvami. Navajamo posamezne značilnosti sodelovalnega 
učenja, ki jih navajajo avtorji, v poševnem tisku pa je zapisanih nekaj tipičnih primerov, ki so 
jih navedli učitelji, katere smo prepoznali kot ključne značilnosti sodelovalnega učenja.  
1. Skupni cilji (Peklaj 2001; Puklek Levpušček in Marentič Požarnik 2005; Slavin 2013): 
»doseganje skupnega cilja in cilja posameznika«; »skupni cilj«. 
2. Pozitivna soodvisnost (Peklaj 1992, 1996, 2001, 2004; Puklek Levpušček in Marentič 
Požarnik 2005; Vodopivec 2003; Woolfolk 2002): »pozitivna soodvisnost«. 
3. Odgovornost vsakega posameznika (Peklaj 1992, 1996, 2001; Vodopivec 2003; Woolfolk 
2002): »odgovornost posameznega učenca in odgovornost vseh v skupini«; »prevzemanje 
odgovornosti za lastno delo s strani učencev«. 
4. Heterogena sestava skupin (Kolar 2000; Peklaj 1992, 1996, 2001; Vodopivec 2003; 
Woolfolk 2002): »heterogenost skupine«; »mešane naključne skupine«. 
5. Prevzemanje različnih vlog (Peklaj 1996, 2001; Woolfolk 2002): »enakomerna 
porazdelitev vlog«; »porazdelitev vodstvenih vlog«. 
6. Vsak učenec prispeva svoj del (Marentič Požarnik 2000; Peklaj 1992): »vsak učenec 




7. Aktivnost in sodelovanje vseh učencev (Puklek Levpušček in Marentič Požarnik 2005; 
Woolfolk 2002): »vsi učenci so aktivni, vsi se trudijo, niso samo poslušalci«; »vsi v skupini 
sodelujejo«. 
8. Usmerjenost na proces/skupno načrtovanje in analiza učnega procesa (Peklaj 1992, 1996): 
»analiza in evalvacija delovanja skupine in stopnje doseganja cilja«; »skupno načrtovanje 
dela«; »skupna analiza dela«. 
9. Razvoj sodelovalnih veščin (Peklaj 1998; Woolfolk 2002): »navajanje na strpnost, 
usklajevanje zamisli«; »učenje socialnih veščin«; »učenci razvijajo tudi tiste veščine 
(socialne, komunikacijske, organizacijske), ki jih klasično učenje ne zanima«.  
10. Boljši učni rezultati (Peklaj 2001): »doseči najboljše rezultate«; »da so vidni dobri 
rezultati«.  
11. Večje razumevanje (Puklek Levpušček in Marentič Požarnik 2005): »učenje na različnih 
taksonomskih stopnjah«; »širše poglobljeno znanje, večje razumevanje«. 
12. Boljši socialni odnosi (Johnson in Johnson 1981 v Peklaj 2001): »boljši socialni odnosi«; 
»večje medsebojno spoštovanje«; »dober spoštljiv odnos do udeležencev v procesu«. 
13. Medsebojni pomoč in podpora (Johnson in Johnson 2009; Peklaj 2001; Woolfolk 2002): 
»učenci si med sabo pomagajo in dopolnjujejo«; »medsebojna pomoč, spodbuda«.  
14. Povečanje motivacije oziroma pripravljenost na učenje (Peklaj 2001; Woolfolk 2002): 
»večja motivacija posameznikov«; »učenci so bolj motivirani za delo«. 
15. Interakcija med učenci (Peklaj 1992, 1996, 2001; Woolfolk 2002): »povezanost med 
učenci«; »interakcija med učenci«. 
16. Poudarek na kognitivnih in socialnih ciljih (Johnson in Johnson 1989 v Peklaj 2001; 
Puklek Levpušček in Marentič Požarnik 2005): »poudarjanje kognitivnih in socialnih ciljev«. 
17. Spremenjena vloga učitelja (Peklaj 1992, 1994b, 2001; Vodopivec 2003): »učitelj je 
usmerjevalec, spodbujevalec«; »učiteljeva vloga moderatorja in opazovalca«. 





Tabela 7: Število ključnih značilnosti uspešnega sodelovalnega učenja (n = 45) 
 
 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost 2  se je 
izkazala za statistično pomembno (2 = 30,333, g = 5; α = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da 
vsi odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Iz tabele lahko razberemo, da se en 
odgovor pojavlja pogosteje. Glede na podatke iz tabele lahko sklepamo, da večina učiteljev v 
osnovni množici navede eno značilnost sodelovalnega učenja Na podlagi dobljenih rezultatov 
našo hipotezo obdržimo.  
Iz tabele je razvidno, da dobra desetina (11,1 %) učiteljev ni navedla nobene ključne 
značilnosti sodelovalnega učenja. Značilnosti, ki so jih navedli učitelji, so bile preveč 
splošne, da bi lahko sklepali, da gre za sodelovalno učenje. Skoraj polovica anketiranih 
učiteljev (44,4 %) je navedla eno ključno značilnost sodelovalnega učenja. Potrebno je 
poudariti, da so učitelji ob eni značilnosti navedli še ostale značilnosti, ki pa niso ključne za 
opredelitev sodelovalnega učenja, na primer: delo v skupinah, sodelovanje, iskanje podatkov, 
primerna tema ... Dve ključni značilnosti sodelovalnega učenja je navedlo 20,0 % anketiranih 
učiteljev. Tri ključne značilnosti je navedlo 15,6 % anketiranih učiteljev, en učitelj (2,2 %) je 
navedel štiri ključne značilnosti. Trije (6,7 %) učitelji pa so navedli pet ključnih značilnosti.  
Rezultati so zaskrbljujoči, saj skoraj polovica anketiranih učiteljev navede le eno značilnost 
sodelovalnega učenja. Skoraj enak (44,5 %) je odstotek učiteljev, ki navedejo dve ali več 
ključnih značilnosti sodelovalnega učenja. Na podlagi ene ključne značilnosti ne moremo 
Število ključnih značilnosti sodelovalnega učenja, ki so jih 
navedli učitelji 
f f % 
1. Nobene značilnosti 5 11,1 
2. Ena značilnost 20 44,4 
3. Dve značilnosti 9 20,0 
4. Tri značilnosti 7 15,6 
5. Štiri značilnosti 1 2,2 
6. Pet značilnosti 3 6,7 




sklepati, da učitelji razumejo pojem sodelovalno učenje, še manj pa, da ga pri svojih učnih 
urah res uporabljajo. 
 Ali učitelji razlikujejo skupinsko delo od sodelovalnega učenja? 
H2: Večina učiteljev razlikuje med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem. 
 
V skladu s teoretičnimi opredelitvami sodelovalnega učenja smo odgovore učiteljev razvrstili 
v dve kategoriji, in sicer smo na podlagi njihovih opredelitev ter zapisanih ključnih 
značilnosti sodelovalnega učenja ugotovili ali učitelji razlikujejo med skupinskim delom in 
sodelovalnim učenjem ali ne.  
1. Učitelji ne razlikujejo med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem 
 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, kjer ni dovolj jasno, ali so opisovali 
sodelovalno učenje, skupinsko delo ali pa sodelovalno vzdušje. Sem smo uvrstili odgovore 
učiteljev, ki so omenjali zgolj, da učenci sodelujejo med seboj in delajo po skupinah, niso pa 
omenjali ključnih značilnosti sodelovalnega učenja. Sem smo uvrstili tudi opredelitve, pri 
katerih ne moremo sklepati, ali učitelji ločijo skupinsko delo od sodelovalnega učenja, ker 
vsebujejo premalo informacij. Navajamo nekaj opredelitev in ključnih značilnosti, ki so jih 
navedli učitelji, kjer gre za skupinsko delo in ne nujno za sodelovalno učenje.  
Opredelitev: »Tako, da si boljši učenci pomagajo med seboj. Torej, da boljši pomagajo 
slabšim v okviru dopolnilnega pouka. Tudi kot učenje v skupinah«. Ključne značilnosti: 
»Delo v parih ali skupinah.«; 
Opredelitev: »Učenci sodelujejo med seboj.« Ključne značilnosti: «Poslušanje, dogovarjanje, 
iskanje kompromisov.«; 
Opredelitev: »Pomaganje in razlaganje določene snovi.« Ključne značilnosti: »Kolegialnost 
in prijateljstvo v sodelovanju.«;  
Opredelitev: »Med poukom učitelj dodaja logična vprašanja in pričakuje znanje, predznanje, 
vrednotenje in aktivnost učencev. Pouk poteka v dialogu. Najlažje je to pri snovi, ki jo delno 
že poznajo, ali zaradi osebnega interesa ali ponovitev predhodnih vsebin iz prejšnjih šolskih 




Opredelitev: »To je učenje, pri katerem je učenec motiviran za učenje in sodeluje z učiteljem 
in s sošolci.« Ključne značilnosti: »Pripravljenost oziroma motiviranost učenca za učenje, da 
upošteva učiteljeva navodila, ali navodila v učbeniku in delovnem zvezku, da je pripravljen 
sodelovati v dvojici ali skupini, da se pisno in ustno odziva na zastavljene naloge, da piše 
domače naloge.«. 
 
2. Učitelji razlikujejo med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem 
 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so tako na vprašanje, kako razumejo pojem 
sodelovalno učenje, kot tudi katere so ključne značilnosti sodelovalnega učenja, odgovorili v 
skladu s teoretičnimi opredelitvami sodelovalnega učenja. Pri upoštevanju ključnih 
elementov in  značilnosti sodelovalnega učenja smo si pomagali s ključnimi značilnostmi 
(glej str. 72) in primerjavo med tradicionalnimi in sodelovalnimi skupinami v razredu 
(Johnson in Johnson 1989 v Peklaj 2001, str. 9). Avtorja izpostavita glavne razlike, ki ločijo 
sodelovalno učenje od skupinskega dela: pozitivna soodvisnost, posameznikova odgovornost, 
skupine so heterogene, vodstvene funkcije so porazdeljene, odgovornost drug za drugega, 
poudarek na kognitivnih in socialnih ciljih, poučevanje socialnih veščin, učitelj opazuje 
sodelovalne veščine in poseže v delo, kadar je to potrebno, skupine analizirajo svoje 
delovanje (prav tam). V to kategorijo smo torej razvrstili odgovore, kjer so učitelji v 
opredelitvi sodelovalnega učenja in navajanju ključnih značilnosti izpostavili značilnosti, ki 
so ključne samo za sodelovalno učenje. Navajamo nekaj opredelitev in ključnih značilnosti 
sodelovalnega učenja, ki so jih navedli učitelji, pri katerih je iz odgovora jasno razvidno, da 
učitelji opisujejo sodelovalno učenje in ne skupinskega dela. 
Opredelitev: »Vzgojno-izobraževalno strategijo, pri kateri se učenci učijo, delajo v majhnih, 
strukturiranih skupinah. Skupinsko delo temelji na njihovi medsebojni soodvisnosti in 
odgovornosti, pomembno je, da vsak učenec doda svoj prispevek k rešitvi naloge.« Ključne 
značilnosti: »Pozitivna soodvisnost, heterogenost skupine, odgovornost posameznega učenca 
in odgovornost vseh v skupini, enakomerna porazdelitev vlog, poudarjanje kognitivnih in 
socialnih ciljev, analiza in evalvacija delovanja skupine in stopnja doseganja cilja.«;  
Opredelitev: »Metoda, pri kateri učenci medsebojno sodelujejo pri izvajanju določenih nalog. 
Je tudi učenje v manjših skupinah, ko skušajo s pomočjo medsebojnega vplivanja pri učenju 




lahko tudi medsebojno pomagajo.« Ključne značilnosti: »Boljši učni rezultati, boljši socialni 
odnosi, odgovornost posameznika.«; 
Opredelitev: »Sodelovanje učencev v skupini, pri iskanju in doseganju rezultatov, 
odgovornost vsakega posameznika za dosego skupnega cilja.« Ključne značilnosti: 
»Medsebojno sodelovanje, odgovornost pri skupnem delu, večje medsebojno spoštovanje.«; 
Opredelitev: »Učenje po skupinah. Vsak učenec doseže najboljše rezultate, saj mora s svojo 
komunikacijo in s sodelovalnim delom posredovati pridobljene informacije svoji skupini. Za 
tako delo so motivirani, dviga se njihova samopodoba in izboljša se odnos med učenci.« 
Ključne značilnosti: »Delo v skupinah, odgovornost vsakega učenca, pozitivni odnosi, 
sodelovanje.«;  
Opredelitev: »Pomemben način učenja, s katerim pripomoremo k celostnemu razvoju učenca 
na spoznavnem, čustvenem in socialnem področju.« Ključne značilnosti: »Sodelovanje, 
povezanost, odgovornost, pozitivna klima, komunikacija, doseganje skupnega cilja in cilja 
posameznika, učitelj je usmerjevalec, spodbujevalec, usmerjenost na razvoj spretnosti in 
znanj učenca in učencev.« 
V to kategorijo smo uvrstili tudi odgovore, kjer pri sami opredelitvi sodelovalnega učenja ni 
bilo jasno, ali učitelji razumejo pojem, saj so bili odgovori preveč splošni. Vendar pa so pri 
naštevanju značilnosti opisali značilnosti, ki so ključne za sodelovalno učenje, zato lahko na 
podlagi tega sklepamo, da ločijo med sodelovalnim učenjem in skupinskim delom. Navajamo 
primer take opredelitve: 
Opredelitev: »Medsebojno sodelovanje med samimi učenci, učenci in učitelji, med učitelji, pa 
tudi z zunanjimi ljudmi. Ključne značilnosti: Medsebojna pomoč, iskanje skupnih rešitev, 






Tabela 8: Razlikovanje skupinskega dela od sodelovalnega učenja (n = 46) 
 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost 2 se ni 
izkazala za statistično pomembno (2 = 2,174, g = 1; α = 0,140). Hipotezo enake verjetnosti 
obdržimo. O odgovorih v osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
Kljub temu, da rezultati niso statistično pomembni, lahko iz tabele razberemo, da dobra 
tretjina (39,1 %) anketiranih učiteljev ne razlikuje med skupinskim delom in sodelovalnim 
učenjem oziroma razlikovanje ni razvidno iz njihovih opredelitev sodelovalnega učenja in 
opisa ključnih značilnosti. Več kot polovica (60,9 %) pa je učiteljev, ki razlikujejo med 
skupinskim delom in sodelovalnim učenjem. Odstotek učiteljev, ki razlikujejo sodelovalno 
učenje od skupinskega dela, bi bil veliko manjši, če bi upoštevali le opredelitve 
sodelovalnega učenja, vendar se te močno prepletajo z značilnostmi, zato smo tudi te 
upoštevali pri priznavanju odgovora. Čeprav so rezultati pokazali, da 60,9 % učiteljev 
razlikuje med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem, pa še vedno ne moremo trditi, da 
večina učiteljev res razume pojem sodelovalno učenje in ob morebitnem izvajanju res 
uporablja to učno obliko. Woolfolk (2002, str. 292) poudarja, da se izraza skupinsko delo in 
sodelovalno učenje pogosto uporabljata tako, kot da bi pomenila eno in isto stvar. Vendar pa 
o skupinskem delu govorimo že v primeru, ko dela več učencev skupaj, sodelovalno učenje 
pa pomeni mnogo več. Podobno so tudi učitelji, ki smo jih uvrstili v kategorijo, ki ne 
razlikuje med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem, opisali sodelovalno učenje. Stipek 
(1998 v Pergar Kuščer in Razdevšek Pučko 2005, str. 101) opozarja, da moč in prednosti 
sodelovalnega učenja v šoli niso vedno izrabljene zaradi pomanjkanja ustreznih spretnosti 
poučevanja pri učiteljih, po drugi strani pa učenci niso navajeni na tak način dela. Morda 
prednosti sodelovalnega učenja niso izrabljene tudi zaradi tega, ker nekateri učitelji enačijo 
sodelovalno učenje in skupinsko delo in dela ne načrtujejo tako, da bi bili učenci v 
soodvisnosti, da bi bili vsi odgovorni za dokončanje učenčeve naloge. 
Razlikovanje med skupinskim delom in sodelovalnim 
učenjem 
f f % 
1. Učitelji ne razlikujejo med skupinskim delom in 
sodelovalnim učenjem 
18 39,1 
2. Učitelji razlikujejo med skupinskim delom in 
sodelovalnim učenjem 
28 60,9 




7.1.2 RAZLOGI ZA UPORABO SODELOVALNEGA UČENJA 
 
Raziskovalno vprašanje številka 2: Kako učitelji ocenjujejo stopnjo pomembnosti 
posameznih razlogov za uporabo sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah? 
Tabela 9: Ocene učiteljev o pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 






Razlogi za uporabo 
sodelovalnega učenja 























Skupaj x  SD 
S sodelovalnim 
učenjem se veča 
odgovornost učenca v 
procesu učenja (vsak 
učenec je 
odgovoren za svoj del 
naloge). 
f 1 0 7 17 31 3 59 4,38 0,843 
f% 1,7 0,0 11,9 28,8 52,2 5,1 100,0 
S sodelovalnim 




















f% 1,7 0,0 5,1 45,8 44,1 3,4 100,0 
Sodelovalno učenje 
spodbuja učenčevo 





































f% 1,7 3,4 8,5 33,9 50,8 1,7 100,0 
Sodelovalno učenje 





















f% 1,7 1,7 13,6 32,2 45,8 5,1 100,0 
Sodelovalno učenje 























1,7 1,7 13,6 30,5 42,4 10,2 100,0 
S sodelovalnim 


















f% 1,7 3,4 13,6 44,1 33,9 3,4 100,0 
Z  uporabo 
sodelovalnega 
učenja spodbudim 


















f% 1,7 1,7 18,6 40,7 35,6 1,7 100,0 
Sodelovalno učenje 
























Učitelji so ocenjevali posamezne razloge za uporabo sodelovalnega učenja pri pouku. Vsi 
razlogi so bili ocenjeni visoko ( x  > 4). Tako je večina učiteljev ocenila posamezne razloge 
kot zelo pomembne oziroma pomembne. Razlogov za to je lahko več. Lahko, da so vsi 
predvideni razlogi za uporabo sodelovalnega učenja za večino učiteljev dejansko pomembni 
ali zelo pomembni, lahko pa so bili učitelji premalo kritični pri ocenjevanju posameznih 
razlogov in bi bilo potrebno drugače zastaviti vprašanje, da bi dobili bolj realno sliko o 
pomembnosti posameznih razlogov za uporabo sodelovalnega učenja z vidika učiteljev.  
Razlog za uporabo sodelovalnega učenja, ki so ga učitelji najvišje ocenili, je, da se s 
sodelovalnim učenjem veča odgovornost vsakega učenca v procesu učenja (vsak učenec 
je odgovoren za svoj del naloge) ( x  = 4,38). Iz tabele je razvidno, da je učiteljev, ki 
ocenjujejo, da je ta razlog zelo pomemben za uporabo sodelovalnega učenja 52,2 %, za 28,8 
% učiteljev pa je ta razlog pomemben. Odgovornost vsakega učenca je tudi ena ključnih 
značilnosti sodelovalnega učenja (Woolfolk 2002, str. 295). Pri predhodnem vprašanju pa je 
to značilnost sodelovalnega učenja samostojno izpostavilo le 10 ali 22,2 % učiteljev.  
Učitelji so visoko ocenili tudi razlog: s sodelovalnim učenjem se razvijajo sodelovalne 
veščine pri učencih ( x  = 4,35). Kar 89,9 % učiteljev ocenjuje, da je to zanje zelo pomemben 
oziroma pomemben razlog, kadar se odločajo za uporabo sodelovalnega učenja pri svojih 
učnih urah. Z uporabo sodelovalnega učenja lahko učitelji razvijajo sodelovalne veščine pri 
učencih (Peklaj 1998). To značilnost sodelovalnega učenja je predhodno izpostavilo 28,9 % 
učiteljev. Potrebno je poudariti, da je razvijanje sodelovalnih veščin tudi predpogoj za 
učinkovitost samega sodelovalnega učenja, saj se morajo učenci posameznih veščin naučiti, 
da lahko zagotovimo kakovost sodelovanja v skupini.  
Sodelovalno učenje spodbuja učenčevo aktivnost pri pouku je razlog, katerega je 86,4 % 
anketirancev ocenilo kot zelo pomembnega oziroma pomembnega, kadar se odločajo za 
sodelovalno učenje. Povprečna ocena je ( x  = 4,34). Vodopivec (2003, str. 5) na primer 
navaja, da je v izhodiščih kurikularne prenove zapisano, da je treba poudarjati učenčevo 
aktivno vlogo pri pouku, kar lahko storimo s sodelovalnim učenjem.  
Ob treh razlogih z najvišjo povprečno oceno si oglejmo še tri razloge z najnižjo povprečno 
oceno, ki pa je še vedno višja od 4, kar pomeni, da so tudi ti razlogi za učitelje pomembni.  
Z uporabo sodelovalnega učenja spodbudim zanimanje pri učencih je razlog, ki se zdi 




4.09) so učitelji ocenili tudi razlog, da se s sodelovalnim učenjem lahko razvija notranja 
motivacija učencev. Da je ta razlog zelo pomemben oziroma pomemben, kadar se odločajo 
za sodelovalno učenje, ocenjuje 76,3 % učiteljev. Glede na to, da sta si razloga zelo podobna, 
saj gre tudi pri spodbujanju zanimanja za notranjo motivacijo, je bilo za pričakovati, da bodo 
učitelji razloga podobno ocenili.  
Najnižje ( x  = 4,04) so učitelji ocenili razlog, da sodelovalno učenje pripelje do bolj 
kakovostnega znanja učencev. Kljub temu kar 74,6 % učiteljev ocenjuje, da je to zelo 
pomemben oziroma pomemben razlog, ko se odločajo za uporabo sodelovalnega učenja. 
Takega mnenja so tudi avtorji (Peklaj 1998, 2001; Slavin 2013; Woolfolk 2002), saj 
poudarjajo, da naj bi interakcija pri učencih pri sodelovalnem učenju vodila do boljšega 
znanja in aktiviranja višjih miselnih procesov.  
Noben učitelj ni navedel svojega razloga za uporabo sodelovalnega učenja pri svojih učnih 
urah pod možnostjo »drugo«. 
Raziskovalno vprašanje številka 3: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah stopnje 
pomembnosti posameznih razlogov za uporabo sodelovalnega učenja pri svojih učnih 
urah glede na triado, v kateri poučujejo? 
H3: Učitelji se razlikujejo v ocenah stopnje pomembnosti posameznih razlogov za 





Tabela 10: Ocene učiteljev o pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 













1. triada 2. triada 3. triada F α F α 


















































16 4,25 0,683 18 4,00 0,907 22 4,04 1,046 0,878 0,422 0,361 0,699 
S sodelovalnim 




(vsak učenec je 
odgovoren za 
svoj del naloge). 













Pri vseh razlogih za uporabo sodelovalnega učenja vrednost Levene preizkusa ni statistično 
pomembna (α > 0,05). Hipotezo o homogenosti varianc obdržimo.  
Uporabili smo enofaktorsko analizo variance (ANOVA). Pri vseh razlogih za uporabo 
sodelovalnega učenja je stopnja statistične pomembnosti večja od 5 % (α > 0,05). Kar 
pomeni, da se aritmetične sredine vzorčnih skupin učiteljev prve, druge in tretje triade ne 
razlikujejo statistično pomembno. Raziskovalne hipoteze ne moremo potrditi pri nobenem od 
razlogov za uporabo sodelovalnega učenja. Statistično pomembne razlike med učitelji 
različnih triad se niso pokazale pri nobenem od razlogov za uporabo sodelovalnega učenja. O 
razlikah v hipotetični množici ne moremo trditi ničesar.  
Glede na to, da so učitelji zelo visoko in podobno ocenjevali posamezne razloge za uporabo 
sodelovalnega učenja, so bili rezultati pričakovani. V tem primeru razlik med ocenami 
posameznih razlogov za uporabo sodelovalnega učenja glede na triado, v kateri poučujejo 
učitelji, ni bilo za pričakovati.  
Raziskovalno vprašanje številka 4: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah stopnje 
pomembnosti posameznih razlogov za uporabo sodelovalnega učenja pri svojih učnih 
urah glede na leta poučevanja? 
H4: Učitelji se razlikujejo v ocenah stopnje pomembnosti posameznih razlogov za 





Tabela 11: Ocene učiteljev o pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 


























11 4,36 0,674 20 4,25 1,118 27 4,41 0,694 1,341 0,270 0,195 0,823 






11 4,09 0,701 20 4,10 1,071 27 4,07 0,829 1,186 0,313 0,005 0,995 
c) Sodelovalno 




10 4,00 0,943 20 3,80 1,056 26 4,23 0,815 0,393 0,677 1,222 0,303 
d) Sodelovalno 
učenje spodbuja 












11 4,36 0,674 20 4,10 1,119 27 4,44 0,801 0,750 0,477 0,856 0,430 
f) S sodelovalnim 





11 4,36 0,505 19 4,11 0,937 27 4,52 0,643 0,226 0,799 1,771 0,180 
g) S sodelovalnim 




11 4,36 0,674 19 3,84 1,068 27 4,15 0,818 0,444 0,644 1,323 0,275 
h) S sodelovalnim 
učenjem se veča 
odgovornost 
učenca v procesu 
učenja (vsak 
učenec je 
odgovoren za svoj 
del naloge). 














4Pri ugotavljanju razlik pri posameznih razlogih za uporabo sodelovalnega učenja glede na 
število let poučevanja smo zaradi premajhnih frekvenc združili prej ločeni kategoriji: učitelje, 
ki poučujejo od 19 do 30 let, in tiste učitelje, ki poučujejo od 31 do 40 let. 
Pri vseh razlogih za uporabo sodelovalnega učenja vrednost Levene preizkusa ni statistično 
pomembna (α > 0,05). Hipotezo o homogenosti varianc obdržimo.  
Uporabili smo enofaktorsko analizo variance (ANOVA). V vseh primerih je stopnja 
statistične pomembnosti večja od 5 % (α > 0,05). Kar pomeni, da se aritmetične sredine 
vzorčnih skupin učiteljev z različnimi leti poučevanja (0–6 let, 7–18 let, 19–40 let) ne 
razlikujejo statistično pomembno. Raziskovalne hipoteze ne moremo potrditi pri nobenem od 
razlogov za uporabo sodelovalnega učenja. Statistično pomembne razlike med učitelji z 
različnimi leti poučevanja se niso pokazale pri nobenem od razlogov za uporabo 
sodelovalnega učenja. O razlikah v hipotetični množici ne moremo trditi ničesar.  
Učitelji so vse razloge za uporabo sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah podobno 
ocenili, ne glede na to, koliko let poučujejo. Kar bi lahko pomenilo, da leta poučevanja ne 
vplivajo na to, kako anketirani učitelji ocenjujejo posamezne razloge za uporabo 
sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah. To je spodbuden podatek, predvsem za učitelje 
začetnike, ki poučujejo od 0 do 6 let, saj so v zgodnjem obdobju poučevanja, za katerega je 
značilna faza preživetja in odkrivanja ter stabilizacije (Javrh, 2009, str. 13).  
  
                                                 




7.1.3 PRISOTNOST OVIR ZA IZVAJANJE SODELOVALNEGA UČENJA 
 
Raziskovalno vprašanje številka 5: V kolikšni meri se učitelji po lastnih ocenah 
srečujejo s posameznimi ovirami pri odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja?  
Tabela 12: Prisotnost posameznih ovir pri odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja 
po ocenah učiteljev (n = 59) 
 



















Skupaj x  SD 
Priprave in organizacija mi 
vzamejo dosti časa. 
f 2 5 8 26 16 2 59 3,86 1,043 
f% 3,4 8,5 13,6 44,1 27,1 3,4 100,0 
Takšne situacije povzročijo 
preveliko hrupa v  razredu. 
f 5 15 15 16 5 3 59 3,02 1,136 
f% 8,5 25,4 25,4 27,1 8,5 5,1 100,0 
Učilnice, v katerih imamo 
pouk, niso najbolj primerne 
za organizacijo 
sodelovalnega učenja. 
f 11 13 17 12 3 3 59 2,70 1,174 
f% 18,6 22 28,8 20,3 5,1 5,1 100,0 
Učni načrti mi ne dopuščajo 
dovolj možnosti za 
organizacijo sodelovalnega 
učenja. 
f 6 17 26 9 0 1 59 2,66 0,870 
f% 10,2 28,8 44,1 15,3 0 1,7 100,0 
Učenci so pogosto premalo 
zainteresirani za izvajanje 
takšne oblike dela. 
f 9 21 14 12 1 2 59 2,56 1,053 
f% 15,3 35,6 23,7 20,3 1,7 3,4 100,0 
Za izvajanje sodelovalnega 




12 22 16 4 2 3 59 2,32 1,011 
f% 
 





0 1 0 0 0 58 59 / / 
f% 0,0 1,7 0,0 0,0 0,0 98,3 100,0 
 
Učitelji so ocenjevali, v kolikšni meri posamezne ovire veljajo zanje, ko se odločajo za 
izvajanje sodelovalnega učenja. Največ (27,1 %) učiteljev je ocenilo, da zanje popolnoma 
velja, da jim priprave in organizacija za sodelovalno učenje vzamejo dosti časa. Kar 44,1 
% anketirancev meni, da ta trditev zanje velja. Povprečna ocena učiteljev ( x  = 3,86) je pri tej 
trditvi daleč najvišja. Da je potrebno sodelovalno učenje temeljito načrtovati, da bi bilo le-to 
uspešno, ugotavljajo tudi različni avtorji (Peklaj 1994a; Woolfolk 2002).  
Dobra tretjina anketirancev (35,6 %) meni, da zanje popolnoma velja oziroma velja, da jih 
ovira, da takšne situacije (kot je sodelovalno učenje) povzročijo preveliko hrupa v 
razredu ( x  =3 ,02). To lahko pomeni, da se anketirani učitelji tudi zaradi tega ne odločajo za 
izvajanje sodelovalnega učenja.  
Učilnice, v katerih imamo pouk, niso najbolj primerne za organizacijo sodelovalnega 




velja. 40,7 % jih meni, da ta ovira zanje sploh ne velja oziroma ne velja. Na podlagi tega 
lahko sklepamo, da za te učitelje učilnice niso glavni razlog, da se ne odločajo za uporabo 
sodelovalnega učenja. Johnson in Johnson (2009, str. 482) poudarjata, da je pri sodelovalnem 
učenju pomembna dobra organizacija učilnice. Že mize in stoli morajo biti postavljeni tako, 
da omogočajo komunikacijo med učenci. Predpogoj za organizacijo sodelovalnega učenja je 
torej, da pouk poteka v učilnicah, ki to omogočajo. Povprečna ocena učiteljev pri tej trditvi je 
x  = 2,70. 
Kar 39 % anketiranih učiteljev je ocenilo, da zanje sploh ne velja ali ne velja, da bi jih pri 
odločanju za sodelovalno učenje ovirali učni načrti, ki naj ne bi dopuščali dovolj možnosti 
za organizacijo sodelovalnega učenja. Takih, ki menijo, da trditev zanje velja, je 15,3 %. 
Največ učiteljev pri tej trditvi je bilo neopredeljenih (44,1 %). Učitelji se ne morejo odločiti, 
ali zanje velja, da jim učni načrti ne dopuščajo dovolj možnosti za organizacijo sodelovalnega 
učenja ali vendar le imajo dovolj možnosti. Vprašanje je, ali neopredeljeni učitelji razumejo 
pojem sodelovalno učenje. Kljub temu rezultati kažejo na to, da lahko anketirani učitelji 
vendarle najdejo čas za organizacijo sodelovalnega učenja. Povprečna ocena učiteljev pri tej 
trditvi je x  = 2,66. 
Več kot polovica anketirancev (50,9 %) meni, da sploh ne velja oziroma ne velja, da jih 
ovira, da so učenci pogosto premalo zainteresirani za izvajanje takšne oblike dela ( x  = 
2,56). To bi lahko pomenilo, da učence večinoma zanima takšen način dela po oceni 
učiteljev. Podobno je pri trditvi: za izvajanje sodelovalnega učenja nisem dovolj dobro 
usposobljen/a ( x  = 2,32). Kar 57,6 % anketirancev meni, da ta trditev sploh ne velja oziroma 
ne velja za njih. Večina učiteljev ne vidi ovire za izvajanje sodelovalnega učenja v lastni 
usposobljenosti, čeprav smo predhodno ugotovili, da jih le 13,0 % poda celovito opredelitev 
sodelovalnega učenja. Prav tako ocenjujejo, da ni problem v motiviranju učencev. 
Največja ovira je torej za večino učiteljev ta, da jim priprave in organizacija sodelovalnega 
učenja vzamejo veliko časa. Brez pravega načrtovanja in temeljite organizacije pa 
sodelovalno učenje ne more biti uspešno. Učitelji so najvišje ocenili prisotnost posameznih 
ovir, ki predstavljajo zunanje okoliščine: priprave in organizacija, hrup, učilnice, ki niso 
primerne, učni načrti. Medtem ko jim zainteresiranost učencev in lastna usposobljenost za 




En učitelj je pod možnostjo »drugo« navedel, da je zanj ovira pri odločanju za sodelovalno 
učenje: enakomerno sodelovanje in jo ocenil kot trditev, ki ne velja. Sprašujemo se, kaj je 
želel s tem povedati. Lahko meni, da drugi mislijo tako, a se on s tem ne strinja. Pod 
opredelitev sodelovalnega učenja je isti učitelj navedel: »Med poukom učitelj dodaja logična 
vprašanja in pričakuje znanje, predznanje, vrednotenje in aktivnost učencev. Pouk poteka v 
dialogu. Najlažje je to pri snovi, ki jo delno že poznajo ali zaradi osebnega interesa ali 
ponovitev predhodnih vsebin iz prejšnjih šolskih let.« Navajamo še ključne značilnosti 
sodelovalnega učenja po mnenju omenjenega učitelja: »delno predhodno znanje in na tej 
osnovi nadgrajevanje«. Na osnovi teoretičnih opredelitev sodelovalnega učenja lahko 
presodimo, da je omenjeni učitelj opisoval frontalno učno obliko in metodo razgovora. 
Sprašujemo se, ali je kljub podanemu opisu sodelovalnega učenja ta učitelj razumel njegovo 





Raziskovalno vprašanje številka 6: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah prisotnosti 
morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja 
pri svojih učnih urah, glede na triado, v kateri poučujejo? 
H5: Učitelji se razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo 
ob odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na triado, v 
kateri poučujejo. 
Tabela 13: Razlike v ocenah prisotnosti ovir pri odločanju za izvajanje sodelovalnega 
























n x  SD n x  SD n x  SD 








17 2,76 0,664 18 2,56 0,922 22 2,68 0,995 1,996 0,146 0,250 0,780 




17 2,53 0,943 17 3,88 1,054 22 4,09 1,109 0,284 0,754 1,393 0,257 















16 2,94 0,998 17 3,29 0,985 22 2,91 1,342  1,620 0,208 0,625 0,539 







17 2,53 0,874 17 2,82 0,883 22 2,45 1,262 3,188 0,049 0,718 0,495 





17 2,41 1,004 17 2,24 1,033 21 2,29 1,056 0,117 0,890 0,133 0,876 
 
Pri ocenjevanju prisotnosti ovir za uporabo sodelovalnega učenja glede na triado, v kateri 




a, b, c, d in f. Variance vzorčnih skupin se statistično pomembno ne razlikujejo. Hipotezo o 
homogenosti varianc obdržimo. Razlike so se pokazale le pri trditvi e: učenci so pogosto 
premalo zainteresirani za izvajanje takšne oblike dela, kjer je α = 0,049. Pri tej trditvi se 
variance vzorčnih skupin statistično pomembno razlikujejo, zato smo uporabili Welchov 
preizkus. Pri ostalih ovirah za uporabo sodelovalnega učenja pa smo uporabili enofaktorsko 
analizo variance (ANOVA).  
V vseh primerih je stopnja statistične pomembnosti večja od 5 % (α > 0,05), tudi pri trditvi e, 
kjer smo uporabili Welchov preizkus. To pomeni, da se aritmetične sredine vzorčnih skupin 
prve, druge in tretje triade ne razlikujejo statistično pomembno. Raziskovalne hipoteze ne 
moremo potrditi pri nobeni od ovir sodelovalnega učenja. Statistično pomembne razlike med 
učitelji različnih triad se niso pokazale pri nobeni oceni ovir pri odločanju za uporabo 
sodelovalnega učenja. Hipoteze ne moremo potrditi, o razlikah v hipotetični množici ne 
moremo trditi ničesar.  
Pričakovali smo, da se bodo pojavile razlike med učitelji različnih triad. Vendar so učitelji 
zopet zelo podobno ocenjevali, v kolikšni meri posamezne ovire veljajo zanje pri odločanju 
za sodelovalno učenje, ne glede na to, v kateri triadi poučujejo. Kljub temu, da razlike niso 
bile statistično pomembne, bi izpostavili ocene pristnosti ovire: »priprave in organizacija mi 
vzamejo dosti časa«, kjer izstopa visoka ocena učiteljev tretje triade, ( x  = 4,09). Malo nižje so 
trditev ocenili učitelji druge triade ( x  = 3,88), medtem ko so učitelji prve triade to trditev 
ocenili dosti nižje ( x  = 2,53). Za anketirane učitelje, ki poučujejo v tretji triadi, so lahko torej 
priprava in organizacija eden od glavnih razlogov, da se ne odločajo za izvajanje 
sodelovalnega učenja. Morda je za učitelje tretje triade bolj zahtevna organizacija 





Raziskovalno vprašanje številka 7: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah prisotnosti 
morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja 
pri svojih učnih urah, glede na leta poučevanja? 
H6: Učitelji se razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo 
ob odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na leta 
poučevanja. 
Tabela 14: Razlike v ocenah prisotnosti ovir pri odločanju za izvajanje sodelovalnega 






















α n x  SD n x  SD n x  SD 








11 2,45 1,128 20 2,60 0,883 27 2,78 0,751 2,525 0,089 0,593 0,556 




11 3,91 0,831 19 3,63 1,383 27 4,00 0,832 4,946 0,011 0,704 0,499 















10 3,30 1,059 19 3,00 1,247 27 2,93 1,107 0,030 0,970 0,390 0,679 







11 2,45 1,128 19 2,42 0,961 27 2,70 1,103 0,336 0,716 0,463 0,632 





10 2,40 1,265 19 2,00 0,882 27 2,52 0,975 1,022 0,367 1,533 0,225 
 
Pri ocenjevanju prisotnosti ovir za uporabo sodelovalnega učenja glede na število let 




0,05) pri trditvah a, c, d, e in f. Variance vzorčnih skupin se statistično pomembno ne 
razlikujejo. Hipotezo o homogenosti varianc obdržimo. Razlike so se pokazale le pri trditvi b: 
priprave in organizacija mi vzamejo dosti časa, kjer je α = 0,011. Pri tej trditvi se variance 
vzorčnih skupin statistično pomembno razlikujejo, zato smo uporabili Welchov preizkus. Pri 
ostalih ovirah za uporabo sodelovalnega učenja pa smo uporabili enofaktorsko analizo 
variance (ANOVA).  
Pri vseh ocenah prisotnosti ovir za uporabo sodelovalnega učenja je stopnja statistične 
pomembnosti večja od 5 % (α > 0,05), tudi pri trditvi b, kjer smo uporabili Welchov preizkus. 
Kar pomeni, da se aritmetične sredine vzorčnih skupin učiteljev z različnimi leti poučevanja 
(0–6 let, 7–18 let, 19–40 let) ne razlikujejo statistično pomembno. Raziskovalne hipoteze ne 
moremo potrditi pri nobeni od ovir sodelovalnega učenja. Statistično pomembne razlike med 
učitelji z različnimi leti poučevanja se niso pokazale pri nobeni oceni ovir za izvedbo 
sodelovalnega učenja. Hipoteze ne moremo potrditi, o razlikah v hipotetični množici ne 
moremo trditi ničesar.  
Pričakovali smo, da bodo učitelji, ki poučujejo od 0 do 6 let in so v zgodnjem obdobju 
poučevanja (Javrh 2009), višje ocenjevali prisotnosti posameznih ovir, ko se odločajo za 
izvajanje sodelovalnega učenja, saj so na začetku svoje profesionalne poti in imajo z 
izvajanjem sodelovalnega učenja posledično manj izkušenj, vendar temu ni bilo tako. Učitelji 
so zelo podobno ocenjevali posamezne ovire, ne glede na to, koliko let poučujejo. Ugotovimo 
lahko, da za anketirane učitelje število let ne vpliva na to, v kolikšni meri prisotnost 





Raziskovalno vprašanje številka 8: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah prisotnosti 
morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja, 
glede na to, ali razlikujejo med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem? 
H7: Učitelji se razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo 
ob odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja, glede na to, ali razlikujejo med 
skupinskim delom in sodelovalnim učenjem. 
Tabela 15: Razlike v ocenah prisotnosti ovir pri odločanju za izvajanje sodelovalnega 
učenja glede na to, ali učitelji razlikujejo med skupinskim delom in sodelovalnim 
učenjem 
 
Ovire pri odločanju za 
sodelovalno učenje 
 







1. Učitelji ne razlikujejo 
med skupinskim delom in 
sodelovalnim učenjem 
2. Učitelji razlikujejo med 










n x  SD n x  SD 
a) Učni načrti mi ne 
dopuščajo dovolj možnosti 
za organizacijo 
sodelovalnega učenja. 
18 2,67 0,970 28 2,68 0,772 0,808 0,374 0,046 0,963 
b) Priprave in organizacija 
mi vzamejo dosti časa. 
17 4,12 0,928 28 3,86 0,970 0,135 0,715 0,887 0,380 
c) Učilnice, v katerih 
imamo pouk, niso najbolj 
primerne za organizacijo 
sodelovalnega učenja. 
17 2,65 1,169 28 2,68 1,188 0,068 0,796 0,087 0,931 
d) Takšne situacije 
povzročijo preveliko hrupa 
v razredu. 
17 3,47 1,125 27 2,74 0,984 1,394 0,244 2,267 0,029 
e) Učenci so pogosto 
premalo zainteresirani za 
izvajanje takšne oblike 
dela. 
17 2,88 0,928 28 2,46 1,036 0,870 0,356 1,364 0,180 
f) Za izvajanje 
sodelovalnega učenja nisem 
dovolj dobro usposobljen/a. 
16 2,75 1,065 28 2,07 0,766 3,111 0,085 2,448 0,019 
 
Pri ocenjevanju prisotnosti ovir za uporabo sodelovalnega učenja glede na to, ali učitelji 
razlikujejo med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem, vrednost Levene preizkusa ni 
statistično pomembna (α > 0,05). Hipotezo o homogenosti varianc obdržimo.  
Uporabili smo t-test. Stopnja statistične pomembnosti je večja od 5 % (α > 0,05) pri trditvah 
a, b, c in e. Kar pomeni, da se aritmetični sredini vzorčnih skupin učiteljev, ki ne razlikujejo 
med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem, in učitelji, ki razlikujejo med skupinskim 




lahko potrdimo pri dveh od šestih ovir sodelovalnega učenja. Pri ostalih trditvah hipoteze ne 
moremo potrditi, o razlikah v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
Statistične pomembne razlike so se torej pokazale pri trditvi d: takšne situacije povzročijo 
preveliko hrupa v razredu, kjer je (t = 2,267, g = 42, α = 0,029). Ničelno hipotezo o 
razlikah med aritmetičnima sredinama lahko pri tej trditvi zavrnemo s tveganjem 2,9 %. 
Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se aritmetični sredini v osnovni množici 
razlikujeta. Povprečna ocena učiteljev, ki ne razlikujejo skupinsko delo od sodelovalnega 
učenja ( x  = 3,47), je statistično pomembno višja od ocene učiteljev, ki razlikujejo skupinsko 
delo od sodelovalnega učenja ( x  = 2,74). Anketirani učitelji, ki ne razlikujejo med 
skupinskim delom in sodelovalnim učenjem, so v povprečju višje ocenili prisotnost ovire, da 
sodelovalno učenje lahko povzroči preveliko hrupa v razredu, kot učitelji, ki razlikujejo med 
skupinskim delom in sodelovalnim učenjem. Razlog je lahko v nepravilnem razumevanju 
sodelovalnega učenja. Da lahko pri sodelovalnih skupinah hitro pride do težav z disciplino v 
razredu, se strinja tudi Peklaj (2001, str. 19), hkrati pa dodaja, da mora učitelj že na začetku 
opozoriti na stopnjo glasnosti v skupini in sodelovalno učenje dobro načrtovati. V primeru, 
da si učitelj sodelovalno učenje napačno razlaga, bo težko izpeljal učno uro do konca. Tisti, 
ki razumejo pojem sodelovalno učenje, imajo verjetno manj težav s hrupom v razredu, v 
primerjavi s tistimi učitelji, ki pojma ne razumejo oziroma lažje tolerirajo to, da je malo več 
hrupa, ker vedo, katere cilje lahko s sodelovalnim učenjem dosežejo.  
Statistično pomembne razlike so se pokazale tudi pri trditvi f: za izvajanje sodelovalnega 
učenja nisem dovolj dobro usposobljen/a, kjer je (t = 2,448, g = 42, α = 0,019). Ničelno 
hipotezo o razlikah med aritmetičnima sredinama lahko pri tej trditvi zavrnemo s tveganjem 
1,9 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se aritmetični sredini v osnovni 
množici razlikujeta. Povprečna ocena učiteljev, ki ne razlikujejo skupinsko delo od 
sodelovalnega učenja ( x  = 2,75), je statistično pomembno višja od ocene učiteljev, ki 
razlikujejo skupinsko delo od sodelovalnega učenja ( x  = 2,07). Anketirani učitelji, ki 
razlikujejo med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem, menijo, da ovira: za izvajanje 
sodelovalnega učenja nisem dovolj dobro usposobljen, zanje ne velja, ko se odločajo za 
uporabo sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah. Medtem ko se učitelji, ki ne razumejo 
pojma sodelovalno učenje, bolj nagibajo k temu, da ta ovira zanje niti ne velja niti velja. 
Torej učitelji, ki vedo, za kaj gre pri sodelovalnem učenju, menijo, da so dovolj usposobljeni 




učitelji potrebovali dodatno izobraževanje na to temo. Rezultati kažejo tudi na to, da so 
učitelji, ki ne razlikujejo med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem, le malo bolj 
kritični do sebe in v večjem deležu ocenjujejo, da niso usposobljeni za izvajanje 
sodelovalnega učenja. 
7.1.4 UDELEŽBA UČITELJEV NA DODATNEM IZPOPOLNJEVANJU NA TEMO 
SODELOVALNEGA UČENJA 
 
Raziskovalno vprašanje številka 9: Ali so se učitelji v okviru dodatnih izpopolnjevanj 
udeležili kakšnega seminarja, izobraževanja ali usposabljanja na temo sodelovalnega 
učenja? 
H8: Večina učiteljev se je v okviru dodatnih izpopolnjevanj že udeležila kakšnega 
seminarja, izobraževanja ali usposabljanja na temo sodelovalnega učenja. 
Tabela 16: Udeležba učiteljev na seminarju, izobraževanju ali usposabljanju na temo 
sodelovalnega učenja (n = 52) 
 
Udeležba na dodatnem 
izpopolnjevanju na temo 
sodelovalnega učenja 
f f % 
Da 26 50,0 
Ne 26 50,0 
Skupaj 52 100,0 
 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost 2 se ni 
izkazala za statistično pomembno (2 = 0,000 g = 1; α = 1,000). Hipotezo enake verjetnosti 
obdržimo, vendar o osnovni množici ne moremo trditi ničesar. Vsi odgovori v vzorcu so 
enakomerno porazdeljeni, noben odgovor ne prevladuje. Raziskovalne hipoteze ne moremo 
potrditi. 
Učiteljev, ki so se že kdaj udeležili seminarja, izobraževanja ali usposabljanja na temo 
sodelovalnega učenja je 50 %. Enak delež učiteljev se še ni udeležil seminarja, izobraževanja 
ali usposabljanja na temo sodelovalnega učenja. Sedem (11,9 %) anketiranih učiteljev na to 
vprašanje ni odgovorilo. Pred analizo rezultatov smo pričakovali, da se je večina učiteljev že 




predhodnem vprašanju ugotovili, da 39,1 % anketiranih učiteljev, po njihovih odgovorih 
sodeč, ne razlikuje med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem. Vprašanje je, ali so to 
isti učitelji, ki se niso udeležili nobenih dodatnih izpopolnjevanj na temo sodelovalnega 
učenja. Zagotovo dobra tretjina učiteljev potrebuje dodatno izpopolnjevanje.  
Raziskovalno vprašanje številka 10: Ali se učitelji razlikujejo v razlikovanju 
sodelovalnega učenja od skupinskega dela glede na udeležbo na dodatnem 
izpopolnjevanju na temo sodelovalnega učenja? 
H9: Učitelji se razlikujejo v razlikovanju sodelovalnega učenja od skupinskega dela 
glede na udeležbo na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega učenja. 
Tabela 17: Razlikovanje sodelovalnega učenja od skupinskega dela glede na udeležbo 









Razlikovanje med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem 
1. Učitelji ne 
razlikujejo med 
skupinskim delom in 
sodelovalnim učenjem 
2. Učitelji razlikujejo 
med skupinskim 
delom in sodelovalnim 
učenjem 
Skupaj 
f f % f f % f f % 
Da 4 22,2 14 77,9 18 100,0 
Ne 12 48,0 13 52,0 25 100,0 
Skupaj 16 37,2 27 62,8 43 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v razlikovanju sodelovalnega učenja od skupinskega dela glede na 
udeležbo na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega učenja se vrednost 2 ni 
izkazala za statistično pomembno (2 = 2,976, g = 1, α = 0,084). Hipotezo neodvisnosti 
obdržimo. O povezanosti med razlikovanjem sodelovalnega učenja od skupinskega dela in 
udeležbo učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega učenja v hipotetični 
osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
Največji delež učiteljev, ki so se že kdaj udeležili dodatnih izpopolnjevanj na temo 
sodelovalnega učenja, zajema tiste učitelje, ki razlikujejo med skupinskim delom in 




sodelovalnim učenjem in so se že udeležili dodatnih izpopolnjevanj na temo sodelovalnega 
učenja, je 22,2 %. Čeprav razlike niso bile statistično pomembne, lahko iz tabele vidimo, da 
se kar 48,0 % učiteljev, ki ne razlikujejo med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem, ni 
udeležilo dodatnih izpopolnjevanj na temo sodelovalnega učenja. Zagotovo bi ti učitelji 
potrebovali možnost za udeležbo na dodatnih izpopolnjevanjih na to temo in pomoč od bolj 
izkušenih učiteljev na tem področju.   
Raziskovalno vprašanje številka 11: Ali se učitelji razlikujejo v udeležbi na dodatnem 
izpopolnjevanju na temo sodelovalnega učenja glede na triado, v kateri poučujejo? 
H10: Učitelji se razlikujejo v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo 
sodelovalnega učenja glede na triado, v kateri poučujejo. 
Tabela 18: Udeležba učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega 
učenja glede na triado, v kateri poučujejo (n = 52) 
 
Triada Udeležba na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega 
učenja 
Da Ne Skupaj 
f f % f f % f f % 
1. triada 9 60,0 6 40,0 15 100,0 
2. triada 6 37,5 10 62,5 16 100,0 
3. triada 11 52,4 10 47,6 21 100,0 
Skupaj 26 50,0 26 50,0 52 100,0 
 
Hipoteze ne moremo potrditi. Pri ugotavljanju razlik v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju 
na temo sodelovalnega učenja glede na triado poučevanja se vrednost 2 ni izkazala za 
statistično pomembno (2 = 1,648, g = 2, α = 0,439). Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O 
povezanosti med udeležbo učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega 
učenja in triado, v kateri poučujejo učitelji, v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar.   
Največji delež učiteljev, ki se je že kdaj udeležil dodatnih izpopolnjevanj na temo 
sodelovalnega učenja, je v prvi triadi (60,9 %). Nato sledijo učitelji tretje triade (52,4 %), 




določene razlike, a te niso statistično pomembne. Iz tabele je razvidno, da večjih razlik med 
učitelji prve, druge in tretje triade v vzorcu ni opaziti, saj je delež tistih učiteljev, ki so se že 
udeležili dodatnih izpopolnjevanj, in delež tistih učiteljev, ki se še niso udeležili dodatnih 
izpolnjevanj na temo sodelovalnega učenja, podoben, ne glede na to, v kateri triadi poučujejo. 
Malo odstopanja je opaziti pri učiteljih prve triade, ki so se v največji meri (v primerjavi z 
ostalimi učitelji) že udeležili dodatnega izpopolnjevanja na temo sodelovalnega učenja. 
Raziskovalno vprašanje številka 12: Ali se učitelji razlikujejo v udeležbi na dodatnem 
izpopolnjevanju na temo sodelovalnega učenja glede na leta poučevanja? 
H11: Učitelji se razlikujejo v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo 
sodelovalnega učenja glede na leta poučevanja. 
Tabela 19: Udeležba učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega 




Udeležba na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega 
učenja 
Da Ne Skupaj 
f f % f f % f f % 
0–6 let 2 20,0 8 80,0 10 100,0 
7–18 let 9 45,0 11 55,0 20 100,0 
19–40 let 15 68,2 7 31,8 22 100,0 
Skupaj 26 50,0 26 50,0 52 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega 
učenja glede na število let poučevanja se je vrednost 2 izkazala za statistično pomembno (2 
= 6,709, g = 2, α = 0,035). Hipotezo neodvisnosti zavrnemo s tveganjem manjšim od 3,5 %. 
Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da sta število let poučevanja in udeležba 
učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega učenja v osnovni množici 
medsebojno povezani. Našo hipotezo lahko potrdimo.  
Največji delež učiteljev, ki se je že kdaj udeležil dodatnega izpopolnjevanja na temo 




poučujejo od 7 do 18 let, je 45 %. Najmanj pa je učiteljev, ki poučujejo najmanj let, in sicer 
20 %. Večji delež učiteljev z najdaljšo dobo poučevanja se je udeležil dodatnih 
izpopolnjevanj na temo sodelovalnega učenja, kar je razumljivo, saj so učitelji, ki poučujejo 
največ let, imeli posledično tudi več priložnosti za dodatna izobraževanja, kot na primer 
učitelji, ki poučujejo le 0 do 6 let. To je razvidno tudi iz tabele, saj se kar 80 % anketiranih 
učiteljev, ki poučujejo od 0 do 6 let, ni udeležilo nobenega dodatnega izpopolnjevanja na 
temo sodelovalnega učenja. Morda bi ti učitelji potrebovali podporo s strani izkušenih 
sodelavcev na tem področju in več možnosti za dodatna izobraževanja na temo sodelovalnega 
učenja.  
7.1.5 SLABOSTI SODELOVALNEGA UČENJA 
 
Raziskovalno vprašanje številka 13: V kolikšni meri se učitelji strinjajo z možnimi 
slabostmi sodelovalnega učenja? 































Skupaj x  SD 




1 2 7 32 15 2 59 4,02 0,834 
f% 
 
1,7 3,4 11,9 54,2 25,4 3,4 100,0 
Nekateri učenci raje 
delajo sami kot v 
skupini. 
f 2 2 10 35 7 3 59 3,77 0,853 
f% 3,4 3,4 16,9 59,3 11,9 5,1 100,0 
Sodelovalno učenje je 
lahko časovno 
zamudno. 
f 1 10 12 26 8 2 59 3,53 1,002 
f% 1,7 16,9 20,3 44,1 13,6 3,4 100,0 
Lahko se pojavijo 
težave z disciplino v 
razredu. 
f 3 9 19 21 5 2 59 3,28 1,013 
f% 5,1 15,3 32,2 35,6 8,5 3,4 100,0 
Težko sestaviš 
uravnoteženo skupino 
(glede na predznanje, 
sposobnosti), ki bi 
dobro delovala. 
f 2 12 22 18 3 2 59 3,14 0,934 
f% 3,4 20,3 37,3 30,5 5,1 3,4 100,0 
Ni uporabno v 
skupinah, kjer 
prevladujejo 
negativni odnosi med 
učenci. 
f 5 19 13 17 3 2 59 2,89 1,097 
f% 8,5 32,2 22,0 28,8 5,1 3,4 100,0 
Boljši učenci ne 
napredujejo. 
f 9 29 14 3 2 2 59 2,30 0,925 
f% 
 
15,3 49,2 23,7 5,1 3,4 3,4 100,0 
Drugo: Pretirano je 
obremenjen paradni 
konj skupine, nekateri 
"zabušavajo".  









Učitelji so ocenjevali v kolikšni meri se strinjajo z možnimi slabostmi sodelovalnega učenja. 
Večina učiteljev (79,6 %) se popolnoma strinja oziroma strinja, da je slabost sodelovalnega 
učenja ta, da ni uporabno pri vseh učnih temah ( x  = 4,02). S to trditvijo se ne strinja 
oziroma sploh ne strinja 5,1 % anketirancev. Torej lahko sklepamo, da večina učiteljev 
ocenjuje, da je sodelovalno učenje možno organizirati le pri določenih učnih temah.  
Druga trditev, s katero se učitelji v povprečju najbolj strinjajo, je, da nekateri učenci raje 
delajo sami kot v skupini ( x  = 3,77). Večina učiteljev (71,2 %) se s to trditvijo popolnoma 
strinja oziroma strinja. Takih, ki se ne strinjajo oziroma sploh ne strinjajo, je le 6,8 %. S tem, 
da nekateri učenci delajo raje individualno, se strinjata tudi Puklek Levpušček in Marentič 
Požarnik (2005) ter opozarjata, da lahko učenci izgubijo individualni interes, saj se morajo 
prilagajati drugim.  
S trditvijo, da je sodelovalno učenje lahko časovno zamudno ( x  = 3,53), se popolnoma 
strinja oziroma strinja 57,7 % anketirancev. Takih, ki menijo, da sodelovalno učenje ni 
časovno zamudno, je 18,6 %. Za dobro polovico anketiranih je torej sodelovalno učenje 
časovno zamudno. To je lahko torej eden od glavnih razlogov, zaradi katerega se učitelji ne 
odločajo za uporabo sodelovalnega učenja pri učnih urah. Podobno je predhodno večina 
učiteljev ocenila, da priprave in organizacija sodelovalnega učenja vzamejo veliko časa, kar 
je ena ključnih ovir, ko razmišljajo o organiziranju sodelovalnega učenja.  
Da se pri sodelovalnem učenju lahko pojavijo težave z disciplino v razredu ( x  = 3,28), se 
strinja oziroma popolnoma strinja 44,1 % anketirancev. Takih, ki se s tem ne strinjajo 
oziroma sploh ne strinjajo, je 20,4 %. Kar 32,2 % anketirancev pa je takih, ki se s to trditvijo 
niti ne strinja niti strinja. S podobno povprečno oceno so učitelji predhodno ocenili, da takšne 
situacije povzročijo preveliko hrupa v razredu, kar jim predstavlja drugo največjo oviro, ko se 
odločajo za organizacijo sodelovalnega učenja.  
Dobra tretjina učiteljev (35,6 %) se strinja, da pri sodelovalnem učenju težko sestaviš 
uravnoteženo skupino (glede na predznanje, sposobnosti), ki bi dobro delovala ( x  = 
3,14). Takih, ki se s to trditvijo ne strinjajo oziroma sploh ne strinjajo, je 23,7 %. Dobra 
tretjina učiteljev (37,3 %) pa je neopredeljenih. Največ učiteljev se torej ne more odločiti, ali 
se s to slabostjo strinjajo ali ne. Sestava skupine je lahko problem, v primeru, da učenci 
nočejo sodelovati z drugimi učenci. Zato mora učitelj natančno premisliti, na kakšen način bo 




S tem, da sodelovalno učenje ni uporabno v skupinah, kjer prevladujejo negativni odnosi 
med učenci ( x  = 2,89), se popolnoma strinja oziroma strinja tretjina (33,9 %) anketirancev. 
Nekaj več, 40,7 % pa je takšnih, ki se s to trditvijo ne strinjajo oziroma sploh ne strinjajo. Kar 
velik delež učiteljev se ne strinja oziroma sploh ne strinja s to trditvijo. Čeprav tudi Woolfolk 
(2002) izpostavlja, da sodelovalno učenje ni uporabno v skupinah, kjer prevladujejo negativni 
odnosi, saj se lahko le-ti še poglobijo s posmehovanjem in ignoriranjem učencev z nizkim 
statusom. Po drugi strani pa prav s sodelovalnimi oblikami dela lahko začnemo razvijati 
veščine sodelovalnega učenja in s tem vplivamo tudi na izboljšanje medsebojnih odnosov.  
Največ učiteljev, in sicer 64,5 %, se sploh ne strinja oziroma ne strinja s trditvijo, da boljši 
učenci ne napredujejo. Takih, ki se strinjajo oziroma popolnoma strinjajo s to trditvijo, je le 
8,5 %. Neopredeljenih je 23,7 %. Povprečna ocena je tu najnižja, x  = 2,30. Da ta trditev ne 
drži, potrjujejo tudi empirične raziskave (Peklaj 2001, str. 13). Dokazano je namreč, da s 
sodelovalnim učenjem napredujejo prav vsi učenci (prav tam).  
Pod možnostjo drugo je eden od učiteljev navedel kot možno slabost sodelovalnega učenja, 
da je pretirano obremenjen paradni konj skupine, nekateri "zabušavajo". S to trditvijo 
se popolnoma strinja. Vendar, če je sodelovalno učenje organizirano tako, kot mora biti, naj 
do tega ne bi prišlo, saj mora pri sodelovalnem učenju vsak posameznik prispevati svoj del 
(Marentič Požarnik 2000; Peklaj 1992). Prav tako tudi vsak učenec prevzame svojo vlogo 
(Woolfolk 2002, str. 296), ki jo mora izpolniti in pri tem ne more lenariti. Poglejmo si 
opredelitev sodelovalnega učenja, ki jo je podal ta učitelj: »Učenje, pri katerem učenci drug 
drugemu pomagajo«. Ključne značilnosti, ki jih je navedel učitelj, so: »Win win, vsi dobijo, 
tisti, ki nudijo (nova znanja, moralno zadoščenje, osebna rast, občutek dobrodelnosti in 
koristnosti, pedagoške sprejetosti) in tisti, ki prejemajo pomoč (znanje).« Opredelitev 
sodelovalnega učenja in ključne značilnosti, ki jih je podal omenjeni učitelj, kažejo na to, da 
omenjeni učitelj razume sodelovalno učenje kot učenje, pri katerem boljši učenci učijo slabše, 





Raziskovalno vprašanje številka 14: Ali se učitelji razlikujejo v stopnji strinjanja o 
možnih slabostih sodelovalnega učenja glede na triado, v kateri poučujejo? 
H12: Učitelji se razlikujejo v stopnji strinjanja o možnih slabostih sodelovalnega učenja 
glede na triado, v kateri poučujejo. 
Tabela 21: Razlike v povprečnih stopnjah strinjanja z možnimi slabostmi sodelovalnega 











1. triada 2. triada 3.  triada  






α n x  SD n x  SD n x  SD 







17 2,65 0,996 17 3,24 1,200 22 2,86 1,082 0,241 0,786 1,260 0,292 
b) Nekateri 
učenci raje 
delajo sami kot 
v skupini. 
16 3,69 0,873 17 4,06 0,748 22 3,59 0,908 0,941 0,397 1,538 0,224 
c) Sodelovalno 
učenje je lahko 
časovno 
zamudno. 









17 3,12 0,781 17 3,35 0,931 22 3,05 1,046 0,463 0,632 0,541 0,585 
e) Ni uporabno 
pri vseh učnih 
temah. 
17 3,88 0,781 17 4,06 0,827 22 4,14 0,889 0,005 0,995 0,449 0,641 
f) Lahko se 
pojavijo težave 
z disciplino v 
razredu. 
17 3,35 0,702 17 3,47 1,007 22 3,05 1,214 1,872 0,164 0,919 0,405 
g) Boljši učenci 
ne napredujejo. 
17 2,41 0,618 17 2,35 1,169 22 2,23 0,922 2,201 0,121 0,203 0,817 
 
Pri ocenjevanju navedenih slabosti sodelovalnega učenja glede na triado se vrednost Levene 
preizkusa ni izkazala za statistično pomembno (α > 0,05) pri trditvah a, b, d, e, f in g. 
Hipotezo o homogenosti varianc obdržimo. Razlike so se pokazale le pri trditvi c: 
sodelovalno učenje je lahko časovno zamudno, kjer je α = 0,025. Pri tej trditvi se variance 
vzorčnih skupin statistično pomembno razlikujejo, zato smo uporabili Welchov preizkus. Pri 




Pri ocenah strinjanja učiteljev z možnimi slabostmi sodelovalnega učenja a, b, d, e, f in g je 
stopnja statistične pomembnosti povsod večja od 5 % (α>0,05), tudi pri trditvi c, kjer smo 
uporabili Welchov preizkus. To pomeni, da se aritmetične sredine vzorčnih skupin učiteljev 
prve, druge in tretje triade ne razlikujejo statistično pomembno. Raziskovalne hipoteze ne 
moremo potrditi pri nobeni od navedenih slabostih sodelovalnega učenja. Statistično 
pomembne razlike med učitelji različnih triad se niso pokazale pri strinjanju z nobeno 
slabostjo sodelovalnega učenja. O razlikah v hipotetični množici ne moremo trditi ničesar.  
Iz tabele je razvidno, da so učitelji različnih triad zelo podobno ocenjevali možne slabosti 
sodelovalnega učenja. Preden smo rezultate analizirali, smo pričakovali, da se bodo pojavljale 
določene razlike, vendar temu ni bilo tako. Očitno njihovo strinjanje s posameznimi 
slabostmi sodelovalnega učenja ni v povezavi s triado, v kateri poučujejo.  
Raziskovalno vprašanje številka 15: Ali se učitelji razlikujejo v stopnji strinjanja o 
možnih slabostih sodelovalnega učenja glede na leta poučevanja? 
H13: Učitelji se razlikujejo v stopnji strinjanja o možnih slabostih sodelovalnega učenja 
glede na leta poučevanja. 
Tabela 22: Razlike v povprečnih stopnjah strinjanja z možnimi slabostmi sodelovalnega 











0–6 let 7–18 let 19–40 let   






α n x  SD n x  SD n x  SD 
a) Ni uporabno v 
skupinah, kjer 
prevladujejo 
negativni odnosi med 
učenci. 
11 2,82 1,097 20 3,15 1,089 26 2,73 1,116 0,124 0,884 0,854 0,431 
b) Nekateri učenci 
raje delajo sami kot 
v skupini. 
11 3,55 0,934 20 3,75 0,967 25 3,88 0,726 0,548 0,581 0,586 0,560 
c) Sodelovalno 
učenje je lahko 
časovno zamudno. 
11 3,45 0,820 20 3,40 0,995 26 3,65 1,093 0,951 0,393 0,389 0,680 
d) Težko sestaviš 
uravnoteženo 
skupino (glede na 
predznanje, 
sposobnosti), ki bi 
dobro delovala. 
11 3,36 0,674 20 2,95 1,146 26 3,19 0,849 1,070 0,350 0,763 0,471 
e) Ni uporabno pri 
vseh učnih temah. 
11 3,73 0,786 20 3,80 1,005 26 4,31 0,618 0,621 0,541 3,141 0,051 
f) Lahko se pojavijo 
težave z disciplino v 
razredu. 
11 3,82 0,751 20 3,10 1,210 26 3,19 0,895 2,626 0,082 2,037 0,140 
g) Boljši učenci ne 
napredujejo. 




Pri ocenjevanju vseh navedenih slabosti sodelovalnega učenja glede na število let poučevanja 
se vrednost Levene preizkusa ni izkazala za statistično pomembno (α > 0,05). Hipotezo o 
homogenosti varianc obdržimo. 
Uporabili smo enofaktorsko analizo variance oziroma (ANOVA). Pri vseh ocenah strinjanja 
je stopnja statistične pomembnosti večja od 5 % (α > 0,05). To pomeni, da se aritmetične 
sredine vzorčnih skupin učiteljev z različnimi leti poučevanja (0–6 let, 7–18 let, 19–40 let) ne 
razlikujejo statistično pomembno. Raziskovalne hipoteze ne moremo potrditi pri nobeni od 
navedenih slabosti sodelovalnega učenja. Statistično pomembne razlike med ocenami 
učiteljev glede na število let poučevanja se niso pokazale pri strinjanju z nobeno slabostjo 
sodelovalnega učenja. O razlikah v hipotetični množici ne moremo trditi ničesar.   
Kljub temu, da razlike niso bile statistično pomembne, lahko opazimo odstopanja v 
povprečnih ocenah učiteljev pri trditvi e: »sodelovalno učenje ni uporabno pri vseh učnih 
temah«. Učitelji z največ leti poučevanja se v povprečju ( x  = 4,31) v največji meri strinjajo, 
da sodelovalno učenje ni uporabno pri vseh učnih temah, medtem ko se učitelji z najmanj let 
poučevanja, v povprečju najmanj strinjajo s to trditvijo ( x  = 3,73). S podobno povprečno 
oceno ( x  = 3,80) so to trditev ocenili učitelji, ki poučujejo 7–18 let. Možno je, da se 
anketirani učitelji z največ leti poučevanja v povprečju v največji meri strinjajo s to trditvijo, 
ker je to odraz večje subtilnosti in strateškega znanja starejših učiteljev. Res pa je, da 
sodelovalno učenje ni najbolj primerno za vsako temo, to je seveda odvisno od učnih ciljev in 





7.2 TEKMOVALNO UČENJE 
 
7.2.1 RAZUMEVANJE POJMA TEKMOVALNO UČENJE 
 
Raziskovalno vprašanje številka 16: Kako učitelji razumejo pojem tekmovalno učenje?  
Učitelji so s svojimi besedami opisovali, kako razumejo pojem tekmovalno učenje. Na to 
vprašanje je odgovorilo le 44 (74,6 %) vseh anketiranih učiteljev, kar 15 (25,4 %) 
anketirancev na to vprašanje ni odgovorilo. Odgovore učiteljev smo razdelili v sedem 
posameznih kategorij. Pri kategoriziranju odgovorov smo izhajali iz odgovorov učiteljev in 
teoretičnih opredelitev (Komljanc 2004; Marentič Požarnik 1988, 2000; Peklaj 2004).  
1. Netočna ali nejasna opredelitev tekmovalnega učenja.  
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so bili preveč splošni. V teh primerih ni 
jasno opredeljeno, da gre za tekmovalno učenje, saj so učitelji omenjali predvsem, da učenci 
tekmujejo med seboj oziroma, da gre za učenje preko tekmovanja, s čimer le ponovijo besede 
vprašanja. V teh primerih ni jasno opredeljeno, da gre za tekmovalno učenje kot organizirano 
obliko dela, saj učitelji v svoji opredelitvi niso podali nobenega ključnega elementa 
opredelitve tekmovalnega učenja (po Marentič Požarnik 1988, 2000; Peklaj 2004). Navajamo 
nekaj tipičnih odgovorov učiteljev, ki smo jih uvrstili v to kategorijo: »Učenje s 
pomočjo/preko tekmovanja.«; »Učenje, kjer učenci med seboj tekmujejo.«; »Ko učenci 
tekmujejo med seboj.«; »Posamezniki med seboj tekmujejo pri določeni vrsti učenja.«; 
»Oblika učenja, pri kateri učenci med seboj tekmujejo.«; »Učenje, kjer je vključena oblika 
tekmovanja.«; »Učenci tekmujejo vsak zase ali v skupini.«.  
V to kategorijo smo uvrstili tudi odgovore, kjer učitelji ne odgovorijo na vprašanje, kako 
razumejo pojem tekmovalno učenje, pač pa, zakaj je dobro tekmovati in kakšni so pogoji za 
izvedbo kakovostnega tekmovanja. Navajamo odgovora učiteljev: »Hitrost podajanja 
svojega znanja, nekaj dobrega za poznejše življenje, za situacije, ki otroka v življenju še 
čakajo, biti boljši in hitrejši od drugega«; »Pozitivno tekmovanje je možno le takrat, ko je v 
razredu zelo dobra klima, vsi učenci tekmujejo brez izjeme za uspeh (učni, čisti zobje, 
tekmovanje iz logike, Cankarjevo …)«. 
V to kategorijo smo uvrstili tudi odgovor učitelja, ki kaže na napačno razumevanje pojma 




Poskušaš doseči bolj enakomerno sodelovanje med vsemi učenci.« Pri tej opredelitve ne 
vemo, kaj je želel učitelj s tem sporočiti. Vprašanje je, če s tekmovanjem zagotovimo 
enakomerno sodelovanje med vsemi učenci. Učenci med sabo ne sodelujejo, saj vsak tekmuje 
zase, razen v primeru, ko gre za medskupinsko tekmovanje, kjer učenci sodelujejo znotraj 
posamezne skupine, z ostalimi pa tekmujejo. 
2. Usmerjenost v rezultat, dosežke  
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so v svojih opredelitvah tekmovalnega 
učenja poudarjali, da so učenci pri tekmovalnem učenju usmerjeni v rezultat, ki naj bi bil za 
učence bolj pomemben kot znanje, in da je tovrstno učenje usmerjeno v doseganje cilja, s 
čimer pa spodbujamo zunanjo motivacijo. Za učence je predvsem ključnega pomena, kdo bo 
boljši. Navajamo nekaj tipičnih primerov odgovorov učiteljev, uvrščenih v to kategorijo: 
»Učenje, kjer posamezni učenec sam rešuje določene naloge in želi doseči najboljše 
rezultate.«; »Učenje, kjer je bolj kot znanje, cilj, uspeh – rezultat, točke, ocene.«; »Učenje, 
pri katerem je pomemben rezultat, ki je tudi točkovan.«; »Učenje za dosego nekega cilja.«; 
»Proces, pri katerem so učenci usmerjeni v rezultat, ki ga primerjajo z drugimi.«; »Učenci 
med sabo tekmujejo, kdo bo dosegel boljši rezultat.«; »Ciljno usmerjeno in zelo storilnostno 
naravnano učenje z namenom doseganja čim boljših rezultatov.«; »Učenje, kjer so v 
prednosti učenci, ki so hitrejši, sposobnejši, iznajdljivejši. Nekateri so z možnostjo za zmago 
bolj motivirani za učenje.«; »Učenje, ki motivira k delu na podlagi dejstva, kdo bo boljši.«. 
3. Tekmovanje v doseženem znanju 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, v katerih poudarjajo, da učenci tekmujejo v 
doseženem znanju oziroma, da s tekmovanjem pridobivajo znanje. Navajamo nekaj tipičnih 
primerov odgovorov učiteljev: »Učenje, pri katerem učenec doseže in pokaže maksimalno 
znanje glede na svoje sposobnosti.«; »Učenci na različnih ravneh tekmujejo v doseženem 
znanju.«; »Učenje, kjer učenci pokažejo svoje znanje in med seboj tekmujejo, lahko tudi v 
skupinah.«; »Ko s tekmovanjem pridobijo nova znanja.«; »To je učenje, pri katerem se 
učenci učijo drug od drugega, kajti tekmujejo med seboj, kdo več zna, kdo bo povedal ali 
zapisal pravilni odgovor oziroma pravilno in hitro rešil nalogo.«; »Ko na podlagi predelane 






4. Vsak tekmuje zase 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so v svojih opredelitvah tekmovalnega 
učenja poudarjali, da vsak učenec dela sam zase ter odgovore, v katerih so učitelji poudarjali 
individualizem in egocentrizem. Navajamo nekaj tipičnih primerov odgovorov učiteljev: »Je 
učenje, kjer posamezni učenec skrbi predvsem za napredovanje oziroma uspeh svojega 
znanja ter pridobiva znanje ne glede na ostale učence v skupini.«; »Vsak učenec se trudi 
samo zase in za svoje rezultate.«; »Tekmovalno učenje pomeni, da vsak dela zase, skrbi ga le 
za njegovo znanje. Vedno gleda, koliko znajo drugi in le v tem tekmuje, da bo boljši, ne dela 
na sebi.«; »Učenje, kjer se potencira individualnost in egoizem.«; »Nepedagoško, nedopustno 
in nekolegialno. V smislu prve osebe v ednini in množini! Poudarjanje svojega egotripa.«; 
»Učenčevo sodelovanje na različnih tekmovalnih področjih zaradi dokazovanja.«. 
5. Tekmovanje med skupinami  
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki v svojih opredelitvah tekmovalnega učenja 
poudarjajo, da gre za medskupinsko tekmovanje. Tekmovanje med skupinami je način 
tekmovalnega učenja (Peklaj 2004). Navajamo nekaj tipičnih primerov odgovorov učiteljev, 
uvrščenih v to kategorijo: »Tekmovanje in sodelovanje med skupinami.«; »Učenje, kjer 
učenci pridobivajo znanje s pomočjo tekmovanja ter se med skupinami vzpostavi sodelovanje 
znotraj skupine.«; »Kadar skupine učencev med seboj tekmujejo in je to njihova spodbuda, 
da so pri samem delu boljši od drugih.«; »Tekmovalno učenje bi bilo po mojem mnenju 
učenje, ki se ga učitelj poslužuje v večini primerov pri skupinskem učenju, kjer skupine 
tekmujejo med sabo pri doseganju nekega cilja. V tekmovanju skupina ali posameznik vleče 
oz. potiska drug drugega naprej.«. 
6. Tekmovanje kot organizirana oblika učenja 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so v svoji opredelitvi tekmovalnega učenja 
poudarjali, da gre pri tekmovalnem učenju za organizirano učenje ter učenje, kjer postavimo 
tekmovalne pogoje. Navajamo odgovora učiteljev: »Učenje, kjer postavimo tekmovalne 
pogoje.«; »Organizirano tekmovanje pri pouku.«. 
7. Cilj ni deljiv 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki v svoji opredelitvi tekmovalnega učenja 




deljiv, če ga eden doseže, je za druge izgubljen, če je tekmovanje med skupinami, se 
sodelovanje posameznikov znotraj skupine lahko poveča, če ne, skupina običajno zgubi.«; 
»Učenci tekmujejo med seboj, kdo bo bolj uspešen in drug drugemu onemogočajo, da bi jih 
prekosil.«; »Organiziranje učenja, katerega namen je doseči glavni cilj – zmago. Zmaga je 
dosegljiva za prvega, ki poda rezultat, rešitev.«. 
Tabela 23: Razumevanje pojma tekmovalno učenje (n = 44) 
 
Največ učiteljev je podalo nejasno opredelitev tekmovalnega učenja, takih je 14 (31,8 %). V 
njihovih odgovorih tekmovalno učenje ni bilo jasno opredeljeno, saj so omenili le, da učenci 
tekmujejo med sabo. 20,5 % učiteljev je v svojih opredelitvah poudarjalo usmerjenost v 
rezultat, dosežek ter s tem spodbujanje zunanje motivacije. Nekaj manj (13,6 %) je učiteljev, 
ki so v svojih opredelitvah poudarjali, da učenci tekmujejo v doseženem znanju. Enak delež 
(13,6 %) zajemajo učitelji, ki so v svoji opredelitvi poudarjali, da vsak učenec tekmuje zase 
in za svoje rezultate. Nekateri učitelji so pri tem poudarjali tudi negativno plat tekmovanja, 
saj menijo, da se s tekmovanjem potencira individualizem, egoizem in nekolegialnost. 
Tekmovanje med skupinami je v svoji opredelitvi omenilo 9,1 % učiteljev. Le dva učitelja sta 
v svoji opredelitvi poudarila, da gre za organizirano obliko učenja, kjer postavimo 
tekmovalne pogoje. Presenetljivo malo učiteljev je izpostavilo ta vidik tekmovalnega učenja, 
glede na to, da ravno organizacija tekmovanja loči tekmovalno učenje od tekmovalnega 
vzdušja (Marentič Požarnik 2000; Peklaj 2004). Samo trije (6,8 %) anketiranci pa so v svoji 
opredelitvi zapisali, da cilj ni deljiv. To pa je ena ključnih značilnosti tekmovalnega učenja, 
saj je zmaga dosegljiva za prvega, ki doseže cilj (Peklaj 2004; Woolfolk 2002).  
Razumevanje pojma tekmovalno učenje f f % 
1. Netočna ali nejasna opredelitev 
tekmovalnega učenja 
14 31,8 
2. Usmerjenost v rezultat, dosežke 9 20,5 
3. Tekmovanje v doseženem znanju 6 13,6 
4. Vsak tekmuje zase 6 13,6 
5. Tekmovanje med skupinami 4 9,1 
6. Tekmovanje kot organizirana oblika učenja 2 4,5 
7. Cilj ni deljiv 3 6,8 




Kljub temu, da je kar tretjina učiteljev podala nejasno opredelitev tekmovalnega učenja, je še 
vedno 68 % učiteljev, ki so podali vsaj eno ključno značilnost tekmovalnega učenja. Največ 
teh učiteljev je v svojih opredelitvah poudarjalo, da je to tekmovanje, kjer so učenci ali 
usmerjeni v rezultat ali pa tekmujejo, da pokažejo svoje znanje. Potrebno pa je poudariti, da 
kar 25,4 % učiteljev ni odgovorilo na to vprašanje, kar predstavlja četrtino vseh anketiranih. 
Lahko, da na vprašanje niso odgovorili, ker ne razumejo pojma, lahko pa zaradi pomanjkanja 
časa.  
 
 Koliko ključnih značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku navede večina 
učiteljev?  
H14: Večina učiteljev navede eno ključno značilnost uspešnega tekmovanja pri pouku. 
Učitelji so morali navesti tudi ključne značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku. Na to 
vprašanje je odgovorilo le 44 (74,6 %) anketiranih učiteljev, kar pomeni, da je takih učiteljev, 
ki niso odgovorili kar 15 (25,4 %). Odgovore smo kategorizirali v 13 kategorij. Pri 
kategoriziranju smo izhajali iz odgovorov učiteljev. Učitelji so navedli po več ključnih 
značilnosti tekmovalnega učenja, ki smo jih nato uvrstili v posamezne kategorije. V tabeli so 
zato predstavljeni odstotni deleži učiteljev, ki so navedli posamezne ključne značilnosti 
tekmovalnega učenja. Učitelji so navajali vse značilnosti tekmovanja pri pouku in ne le 
uspešnega tekmovanja, kot je bilo zapisano v vprašanju. Značilnosti, ki so jih navajali 
učitelji, so zelo podobne njihovim opredelitvam tekmovalnega učenja.  
 
1. Spodbujanje motivacije 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so kot eno izmed ključnih značilnosti 
tekmovalnega učenja navedli spodbujanje motivacije. Navajamo tipične odgovore učiteljev, 
uvrščenih v to kategorijo: »motivacija«; »motivacija, želja po zmagi; »večja motivacija 
učencev, da pokažejo neko znanje«; »poveča se motivacija za učenje«; želja biti boljši od 
drugih«; »motivira tudi lenuhe, nihče ne želi biti zadnji, učenci pokažejo maksimum«; 
»motiviranost za dosežen cilj«; »motivacija dobrim, pridnim in nadarjenim učencem«; 
»spodbujanje učencev, ki niso dovolj motivirani za oceno«; »večja zunanja motivacija«; 





V to kategorijo so uvrščeni zelo raznoliki odgovori. Nekateri učitelji so navajali, da 
tekmovalno učenje motivira učence, nekateri učitelji so opisovali večjo intenziteto 
motivacije, spet drugi pa so govorili tudi o vrsti motivacije (zunanja motivacija). Iz 
odgovorov vidimo, da so nekateri učitelji izpostavili celo večjo notranjo motivacijo, kar ni v 
skladu z značilnostmi tekmovalnega učenja. Povečanje motivacije pri učencih naj bi bil tudi 
najbolj pogost razlog za uporabo tekmovalnega učenja (Peklaj 2004). Marentič Požarnik 
(2000) poudarja, da tekmovanje spada med sredstva zunanje motivacije.  
2. Pogoji uspešnega tekmovanja 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so kot eno izmed značilnosti uspešnega 
tekmovanja navedli pozitivne vidike tekmovanja oziroma pogoje uspešnega tekmovanja. 
Navajamo nekaj tipičnih odgovorov, uvrščenih v to kategorijo: »vsi morajo biti 
enakovredni«; »dobra organizacija«; potreben je pozitiven tekmovalni duh udeležencev«; 
»da imajo vsi učenci možnost za dosego uspeha«; »predhodna priprava učencev na 
obravnavane vsebine okrepi tekmovalnost med učenci in s tem še izboljšajo izluščiti bistvene 
značilnosti«. V to kategorijo smo uvrstili tudi odgovora »pozitivna naravnanost tekmovanja« 
in »ni poražencev«, ker kažeta na uspešno tekmovanje, čeprav ne vemo, kaj sta želela s tem 
povedati. Sprašujemo se, kaj je želel učitelj povedati s pozitivno naravnanostjo. Tega, da pri 
tekmovalnem učenju sploh ne bi bilo poražencev, pa je skoraj nemogoče zagotoviti, tudi če 
zagotovimo vsem učencem enake možnosti za zmago.   
3. Razvoj tekmovalnih veščin  
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, iz katerih smo prepoznali tekmovalne veščine 
po Peklaj (2004): pošteno tekmovati, biti dobri zmagovalci oziroma dobri poraženci in 
spremljanje ter vrednotenje lastnega napredka. Navajamo odgovore učiteljev: »pošteno 
tekmovati, biti zmagovalec ali poraženec, prenesti poraz«; »razvijanje hitrosti reševanja, 
razvijanje kvalitete reševanja nalog«; »se naučiti sprejeti zmago in poraz«; »razvijanje 
hitrosti, tekmovalnosti«; »storilnostna naravnanost«; »večja samostojnost, ustvarjalnost, 
vztrajnost, premagovanje poraza oz. neuspešnosti«. 
4. Samospoštovanje in zadovoljstvo učencev 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so kot eno izmed značilnosti napisali, da 
tekmovalno učenje lahko vpliva na dvig samospoštovanja in zadovoljstva učenca. Navajamo 




»dokazovanje, samopodoba«; »dvig samopodobe«; »samozavest«; »dvig samozavesti«; 
»večje samovrednotenje«.   
 
5. Negativni vpliv tekmovanja 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so poudarjali negativne vplive 
tekmovalnega učenja na učence. Učitelji so poudarjali, da lahko tekmovalno učenje vodi do 
slabih odnosov v razredu, negativne klime, nevoščljivosti, nestrpnosti. Navajamo tipične 
primere odgovorov učiteljev, uvrščenih v to kategorijo: »nekolegialnost, fovšija, sebičnost«; 
»nezdrava tekmovalnost, možno pojavljanje nestrpnosti med učenci, možno pojavljanje napak 
zaradi površnosti, ki je pogojena s tekmovalnim učenjem«; »učenci so nevoščljivi, iščejo tuje 
napake«; »učenci se ne ozirajo na druge, ni pozitivne povezanosti med učenci«; »negativni 
odnosi v razredu, stres, slaba volja, žaljivke«; »egoizem, prevlada nad drugimi«.  
 
6. Pridobivanje znanja in izkušenj 
V to kategorijo smo uvrstili tiste odgovore učiteljev, v katerih izpostavljajo, da s pomočjo 
tekmovanja učenci pridobijo znanje, izkušnje in pri tem napredujejo. Navajamo tipične 
odgovore učiteljev, uvrščenih v to kategorijo: »nadgrajevanje znanja«; »vsi učenci 
napredujejo na svoj način in se s tem počutijo uspešne«; »več znanja«; »pridobivanje 
življenjskih izkušenj«; »preglednejše znanje«.  
7. Povečanje razlik med učenci 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so poudarjali, da se pri tekmovalnem 
učenju povečajo razlike med učenci. Navajamo primere učiteljevih odgovorov: »tekmovalna 
situacija poveča razlike med učenci, dobri postanejo boljši, slabši pa velikokrat postanejo še 
slabši kot v ne tekmovalni situaciji«; »ne spodbudno za manj uspešne učence.«; »tekmovalno 
učenje veča razlike med učenci«; »dobri postanejo boljši, slabši pa slabši«.  
8. Tekmovalnost  
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so kot eno izmed ključnih značilnosti 
našteli tekmovalnost učencev. Navajamo primere odgovorov, uvrščenih v to kategorijo: 
»tekmovalnost«; »tekmovati«. Učitelji s to značilnostjo niso povedali nič o tekmovalnem 






9. Cilj ni deljiv 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki poudarjajo, da pri tekmovalnem učenju cilj 
ni deljiv, če ga doseže eden, je za druge izgubljen. Navajamo primere odgovorov učiteljev, 
uvrščenih v to kategorijo: »zmaga najboljši«; »na koncu dobimo zmagovalca, ostali so 
poraženci«; »ni skupnega cilja«; »zmaga enega, cilj ni deljiv«. 
10. Usmerjenost v rezultat  
V to kategorijo smo uvrstili odgovore, ki so v značilnostih tekmovalnega učenja poudarjali, 
da je za učence najbolj pomemben rezultat. Navajamo nekaj tipičnih odgovorov: »bolj 
pomembno kot znanje in sinteza je nabiranje točk in ocen, učenci se učijo za ocene«; »čim 
višje dosežene točke – zmaga«; »pomemben je izid tekmovanja«; »dobri rezultati«.  
11. Tekmovanje s samim seboj  
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki poudarjajo, da učenec pri tekmovanju 
tekmuje s samim s seboj. Navajamo primere učiteljevih odgovorov, uvrščenih v to kategorijo: 
»hoteti biti boljši (tekmovanje s samim seboj in dokazovanje uspešnosti do drugih)«; »učenci 
skrbijo predvsem za napredek svojega znanja, ni čutiti odgovornosti učencev do skupine, 
temveč je v ospredju predvsem odgovornost do samega sebe«; »individualizem«.  
12. Tekmovanje med skupinami  
V to kategorijo smo uvrstili tiste značilnosti tekmovalnega učenja, kjer so učitelji opisovali 
tekmovanje med skupinami. Medskupinsko tekmovanje je eden od načinov tekmovalnega 
učenja (Peklaj 2004). Navajamo odgovore učiteljev: »uravnotežene skupine«; »če tekmuje 
skupina proti drugi skupini, se vzpostavi sodelovanje znotraj skupine«.  
13. Drugo  
V to kategorijo smo razvrstili odgovore učiteljev, ki jih nismo mogli razvrstiti v nobeno 
kategorijo, saj nam premalo sporočajo. Navajamo odgovore učiteljev: »slabši se učijo od 
boljših«; »zanimiva tema, spodbujanje sodelovanja, osebnost«; »sodelovanje vseh učencev«; 
»primerna tema«. Sprašujemo se, ali so učitelji imeli v mislih medskupinsko tekmovanje in 
so opisovali spodbujanje sodelovanja med skupinami, ali pa so mislili na spodbujanje, da 





Tabela 24: Ključne značilnosti tekmovanja pri pouku (n = 44) 
Ključne značilnosti tekmovanja pri 
pouku 
f f % (od 
n=44) 
1. Spodbujanje motivacije  14 31,8 
2.  Pogoji uspešnega tekmovanja  7 15,9 
3.  Razvoj tekmovalnih veščin 6 13,6 
4.  Samospoštovanje in zadovoljstvo 
učencev 
6 13,6 
5. Negativni vplivi tekmovanja   6 13,6 
6.  Pridobivanje znanja in izkušenj 5 11,4 
7. Povečanje razlik med učenci  5 11,4 
8. Tekmovalnost 4 9,1 
9. Cilj ni deljiv 4 9,1 
10. Usmerjenost v rezultat 3 6,8 
11. Tekmovanje s samim seboj  3 6,8 
12. Tekmovanje med skupinami 2 4,5 
13. Drugo  4 9,1 
 
Največ učiteljev (31,8 %) je kot eno izmed ključnih značilnosti navedlo povečanje motivacije 
pri učencih. 15,9 % učiteljev je v svojih opredelitvah izpostavilo pogoje uspešnega 
tekmovanja. Pričakovali smo, da bo več učiteljev zapisalo, kako zagotoviti uspešno 
tekmovanje pod ključno značilnost, saj smo jih spraševali ravno po tem. To, da so učenci pri 
tekmovanju enakovredni in imajo vsi možnost za dosego uspeha, je tudi ključna značilnost 
uspešnega tekmovalnega učenja (Marentič Požarnik 1988). Dobra tretjina učiteljev (13,6 %), 
je kot eno izmed ključnih značilnosti uspešnega tekmovanja navedla razvoj tekmovalnih 
veščin. Razvoj tekmovalnih veščin je zelo pomemben, če želimo, da bo tekmovanje uspešno. 
Nobeden od učiteljev ni navedel veščine, spremljanje in vrednotenje lastnega napredka (po 
Peklaj 2004, str. 5), ki je prav tako pomembna za uspešno tekmovalno učenje. Učenci se 
morajo naučiti sprejeti poraz in zmago, pošteno tekmovati ter opazovati svoj napredek, le 
tako bo tekmovalno učenje lahko pozitivno vplivalo na učence (prav tam). Enak je odstotek 
učiteljev, ki so omenili, da tekmovalno učenje lahko vpliva na samospoštovanje in 
zadovoljstvo učencev. Kobal Grum idr. (2004, str. 79) poudarjajo, da izkušnje, ki jih 




samega sebe. Prav tako je enak odstotek učiteljev, ki so pri opisu značilnosti poudarili 
negativne vplive tekmovanja, čeprav smo učitelje spraševali po značilnostih uspešnega 
tekmovanja pri pouku. O negativnih vplivih na tekmovalno učenje poročajo tudi nekateri 
avtorji (Johnson in Johnson 1975; Kobal Grum idr. 2004; Marentič Požarnik 1988; Praper 
1995). Negativne vplive tekmovanja lahko učitelj zmanjša tako, da zagotovi vsem učencem 
enake možnosti za tekmovanje (Peklaj 2004). Nekaj manj (11,4 %) je učiteljev, ki so v 
značilnostih poudarili, da učenci s tekmovanjem pridobijo znanje in izkušnje. Enak odstotek 
je tistih učiteljev, ki poudarjajo, da se s tekmovalnim učenjem povečajo razlike med učenci. 
Na to je opozarjal že Ames (1986 v Marentič Požarnik 2000), saj navaja, da večina učiteljev 
meni, da se lahko pri tekmovalnem učenju povečajo razlike med učenci. 9,1 % učiteljev je 
kot ključno značilnost navedlo tekmovalnost/tekmovati, a s tem nič ne povedo. Enak odstotek 
učiteljev je navedel, da cilj ni deljiv. Avtorji (Marentič Požarnik 1988, 2000; Peklaj 2004) 
poudarjajo, da je ključna značilnost tekmovalnega učenja prav to, da cilj ni deljiv. Trije 
anketiranci (6,8 %) so kot ključno značilnost tekmovalnega učenja navedli usmerjenost v 
rezultat, ki naj bi bil za učence bolj pomemben kot znanje. Enak odstotek učiteljev navaja, da 
učenci tekmujejo s samim seboj. Le dva (4,5 %) učitelja pa sta omenila tekmovanje med 
skupinami.  
Učitelje smo spraševali po ključnih značilnostih uspešnega tekmovanja pri pouku. 
Pričakovali smo, da bodo navajali značilnosti, ki naredijo tekmovalno učenje uspešno, v 
smislu, da je dobro organizirano in imajo vsi učenci možnosti za dosego cilja. Vendar so 
učitelji naštevali vse značilnosti tekmovanja. Sklepamo, da učitelji niso dobro razumeli 
vprašanja oziroma vprašanje ni bilo dovolj jasno oblikovano, zaradi tega smo v tabeli 
prikazali, koliko učiteljev je dejansko navedlo značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku in 
koliko učiteljev je navedlo značilnosti tekmovanja na splošno.  
 
1. Nobene značilnosti 
 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore, kjer nismo prepoznali nobene ključne značilnosti 
uspešnega tekmovanja, prav tako tudi ne tekmovalnega učenja v splošnem pomenu, saj so 
anketiranci podali premalo informacij ali pa značilnosti niso bile značilne za tekmovanje, 
ampak za katero drugo obliko. Navajamo primere odgovorov učiteljev: »ni poražencev«; 
»visoka notranja motivacija posameznika za dosego cilja, sodelovanje vseh učencev«; »dobri 




Da bi bilo tekmovalno učenje uspešno, je seveda potrebno dati enakovredne možnosti za 
dosego cilja, vendar je nemogoče doseči, da pri tekmovanju sploh ne bi bilo poražencev, saj 
potem to ne bi bilo več tekmovanje.  
 
2. Ključne značilnosti tekmovanja pri pouku 
 
V to kategorijo smo uvrstili vse značilnosti, ki opisujejo tekmovanje pri pouku na splošno 
(Johnson in Johnson 1975; Marentič Požarnik 1988; 2000), kot so: zmaga je dosegljiva le za 
prvega, negativni vplivi tekmovanja; tekmovalna situacija lahko poveča razlike med učenci, 
sebičnost, nezdrava tekmovalnost, negativni odnosi med učenci. V to skupino smo uvrstili 
tudi odgovore, kjer značilnosti vsebujejo premalo informacij, da bi lahko določili, ali so s tem 
mislili na uspešno tekmovalno učenje.  
 
3. Ključne značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku 
V to kategorijo smo uvrstili odgovore učiteljev, ki so navedli ključne značilnosti uspešnega 
tekmovanja pri pouku. Pri razvrščanju odgovorov v to kategorijo smo si pomagali s 
teoretičnimi opredelitvami. Navajamo posamezne značilnosti tekmovalnega učenja, ki jih 
navajajo avtorji, v poševnem tisku pa je zapisanih nekaj tipičnih primerov, ki so jih navedli 
učitelji, katere smo prepoznali kot ključne značilnosti tekmovalnega učenja.  
1. Organizirana oblika tekmovanja (Komljanc 2004): »dobra organizacija«. 
2. Enakovredne možnosti učencev pri doseganju cilja (Marentič Požarnik 1988, 2000; Peklaj 
2004): »vsi morajo biti enakovredni«; »vsi učenci imajo možnost za dosego uspeha«. 
3. Zmanjšanje negativne soodvisnosti med učenci (Peklaj 2004): »potreben je pozitiven 
tekmovalni duh udeležencev«. 
4. Pridobivanje znanja in izkušenj (Peklaj 2004): »pridobivanje življenjskih izkušenj«; 
»nadgrajevanje znanja«. 
5. Povečanje motivacije pri učencih (Marentič Požarnik 1988; Peklaj 2004): »spodbujanje 
učencev, ki niso dovolj motivirani za oceno«; »motiviranost za dosežen cilj«; »večja 




6. Razvoj tekmovalnih veščin (Peklaj 2004): »razvijanje hitrosti reševanja nalog, razvijanje 
kvalitete reševanja«; »pošteno tekmovati, biti zmagovalec ali poraženec, prenesti poraz«; 
»večja samostojnost, ustvarjalnost, vztrajnost, premagovanje poraza oz. neuspešnosti«. 
7. Medskupinska tekmovanja – sodelovanje znotraj skupin (Peklaj 2004; Novak 1975): 
»uravnotežene skupine«; »vzpostavi se sodelovanje znotraj skupine«. 
8. Večji poudarek na tekmovanju s samim seboj (Marentič Požarnik 1988): »tekmovanje s 
samim seboj«. 
9. Večje samospoštovanje (Kobal Grum idr. 2004): večje samovrednotenje«; »večja 
samozavest«; »dvig samopodobe«. 
Tabela 25: Število ključnih značilnosti tekmovanja pri pouku (n = 44) 
Število ključnih značilnosti tekmovanja pri pouku f f % 
1. Nobene značilnosti 4  9,1 
2. Ključne značilnosti tekmovanja pri pouku 18 40,9 
Ena značilnost 14 31,8 
Dve značilnosti 2 4,5 
Tri značilnosti 2 4,5 
3. Ključne značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku 22 50,0 
Ena značilnost 15 34,1 
Dve značilnosti  7 15,9 
Skupaj 44 100,0 
 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost 2 se je 
izkazala za statistično pomembno (2 = 23,364 g = 5; α = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,0 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da 
vsi odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Iz tabele lahko razberemo, da se odgovor 
ena prepoznana ključna značilnost uspešnega tekmovanja pri pouku pojavlja pogosteje, prav 
tako se skoraj enako pogosto pojavlja tudi odgovor ena prepoznana značilnost tekmovanja pri 
pouku. Kar pa ni v skladu z našo hipotezo, ki pravi, da večina učiteljev navede eno značilnost 





Skoraj desetina (9,1 %) učiteljev ni navedla nobene značilnosti tekmovanja pri pouku, saj so 
bile značilnosti preveč splošne in niso opisovale tekmovalnega učenja. Učiteljev, ki so 
navedli vsaj eno značilnost tekmovanja pri pouku, je 40,9 %, le nekaj odstotkov od teh jih je 
navedlo dve ali tri značilnosti. Točno polovica (50,0 %) pa je učiteljev, ki so navedli vsaj eno 
značilnost uspešnega tekmovanja pri pouku. Od tega je 15,9 % učiteljev navedlo dve ključni 
značilnosti uspešnega tekmovanja. Kot smo že omenili zgoraj, smo pričakovali, da bodo 
učitelji navajali ključne značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku, vendar temu ni bilo 
tako. Kljub temu pa je polovica (50,0 %) anketiranih učiteljev navedla eno ali dve ključni 
značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku, kar je spodbuden podatek. Vprašamo se lahko, 





7.2.2 RAZLOGI ZA UPORABO TEKMOVALNEGA UČENJA 
 
Raziskovalno vprašanje številka 17: Kako učitelji ocenjujejo stopnjo pomembnosti 
posameznih razlogov za uporabo tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah? 
Tabela 26: Ocene učiteljev o pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 
tekmovalnega učenja (n = 59) 
 
 
Razlogi za uporabo 
tekmovalnega učenja 

























Tekmovalno učenje je 
lahko za učence 
vznemirljivo. 
f 1 1 12 23 18 4 59 4,02 0,892 
f% 
 
1,7 1,7 20,3 39,0 30,5 6,8 100,0 
Tekmovalno učenje 
prispeva k večji 
motivaciji učencev. 
f 3 2 12 18 18 6 59 3,87 1,110 
f% 
 
5,1 3,4 20,3 30,5 30,5 10,2 100,0 
S tekmovalnim 
učenjem se razvijajo 
tekmovalne veščine pri 
učencih, ki jih bodo 
potrebovali v življenju. 
f 4 2 12 22 16 3 59 3,79 1,124 
f% 6,8 3,4 20,3 37,3 27,1 5,1 100,0 
Tekmovalno učenje 
spodbuja učenčevo 
aktivnost pri pouku. 
f 3 3 10 28 13 2 59 3,79 1,031 
f% 
 





f 3 3 9 29 10 5 59 3,74 1,013 
f% 5,1 5,1     15,3      49,2 16,9 8,5 100,0 
Tekmovalno učenje 





f 2 4 13 26 11 3 59 3,71 0,986 
f% 3,4 6,8 22,0 44,1 18,6 5,1 100,0 
Pri tekmovalnem 
učenju gre za 
preverjanje 
učenčevega znanja, s 
čimer pridobijo novo 
znanje. 
f 1 5 18 28 4 3 59 3,52 0,831 
f% 1,7 8,5    30,5 47,5 6,8 5,1 100,0 
Drugo: Je priprava na 
resničen svet, ki je 
čedalje bolj 
tekmovalen. 
f 0 0 0 0 1 58 59 / / 
f% 0,0 0,0 0,0 0,0 1,7 98,3 100,0 
 
Učitelji so ocenjevali pomembnost posameznih razlogov za uporabo tekmovalnega učenja pri 
pouku. Učitelji so v povprečju najvišje ocenili razlog, da je tekmovalno učenje lahko za 
učence vznemirljivo ( x  = 4,02). Da so krajša tekmovanja med poukom lahko osvežilna 
sprememba, ki povečajo zanimanje in vloženi napor učencev, ugotavlja tudi Marentič 
Požarnik (2000, str. 239). Večina učiteljev (69,5 %) ocenjuje, da je to zanje zelo pomemben 





Naslednji razlog za uporabo tekmovalnega učenja po stopnji pomembnosti je, da tekmovalno 
učenje prispeva k večji motivaciji učencev ( x  = 3,87). Kar 61 % učiteljev ocenjuje, da je to 
zanje zelo pomemben oziroma pomemben razlog. Peklaj (2004) enako ugotavlja, da je to za 
učitelje eden glavnih razlogov za uporabo tekmovalnega učenja pri pouku. Avtorji (Kobal 
Grum idr. 2004; Peklaj 2004) poudarjajo, da gre pri tekmovanju predvsem za spodbujanje 
zunanje motivacije, tako da moramo dobro razmisliti, kakšno vrsto motivacije želimo 
spodbuditi pri učencih, katere učence želimo predvsem dodatno spodbuditi k aktivnostim, ko 
se odločimo za organizacijo tekmovalnega učenja. 
Naslednji razlog, s tekmovalnim učenjem se razvijajo tekmovalne veščine pri učencih, ki 
jih bodo potrebovali v življenju, so učitelji ocenili s povprečno oceno x  = 3,79. Da je to 
zanje zelo pomemben oziroma pomemben razlog, ocenjuje 64,4 % učiteljev. Podoben razlog 
je navedel eden od učiteljev pod možnostjo »drugo« in ga ocenil kot zelo pomembnega. 
Pravi, da je tekmovalno učenje priprava na resničen svet, ki je čedalje bolj tekmovalen. 
Ob tem se morajo učitelji zavedati, da se morajo učenci naučiti tekmovalnih veščin (naučiti 
pošteno tekmovati, sprejeti zmago in poraz, spremljati in vrednotiti svoj napredek), da bi 
lahko bilo tekmovalno učenje uspešno (Peklaj 2004, str. 5). Z enako povprečno oceno ( x  = 
3,79) so učitelji ocenili razlog da, tekmovalno učenje spodbuja učenčevo aktivnost pri 
pouku. Skoraj tri četrtine učiteljev (69,5 %) meni, da je to zanje zelo pomemben oziroma 
pomemben razlog.  
Naslednji razlog, z uporabo tekmovalnega učenja spodbudim zanimanje pri učencih, so 
učitelji ocenili s povprečno oceno x  = 3, 74. Takih anketirancev, ki ocenjujejo, da je ta razlog 
zanje zelo pomemben oziroma pomemben, je 66,1 %. Vprašanje je, če res s tekmovalnim 
učenjem povečujemo zanimanje pri učencih, verjetno je zanje bolj pomemben dosežek. 
Naslednjo trditev, tekmovalno učenje spodbuja višje ravni učenja (preverjanje lastnega 
znanja, razumevanja), je 78 % učiteljev ocenilo kot zelo pomemben oziroma pomemben 
razlog pri odločanju za tekmovalno učenje. Povprečna ocena pri tej trditvi je x  = 3,71. 
Verjetno pa je to odvisno tudi od tega, kakšne cilje ima učitelj s tekmovanjem ter kakšno 
obliko tekmovanja organizira.  
Najnižje ( x  = 3,52) so učitelji ocenili pomembnost razloga, da gre pri tekmovalnem učenju 
za preverjanje učenčevega znanja, s čimer pridobijo novo znanje. Vseeno pa več kot 




razlog pri odločanju za izpeljavo tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah. Čeprav so 
učitelji v povprečju precej visoko ocenili vse razloge za uporabo tekmovalnega učenja, lahko 
povzamemo, da jim je v povprečju najpomembnejši ta, da je tekmovalno učenje za učence 
vznemirljivo. Verjetno skušajo s to obliko dela popestriti učne ure, povečati motivacijo in 
angažiranost učencev.  
Raziskovalno vprašanje številka 18: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah stopnje 
pomembnosti posameznih razlogov za uporabo tekmovalnega učenja pri svojih učnih 
urah glede na triado, v kateri poučujejo? 
H15: Učitelji se razlikujejo v ocenah stopnje pomembnosti posameznih razlogov za 
uporabo tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah glede na triado, v kateri poučujejo. 
Tabela 27: Ocene učiteljev o pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 
tekmovalnega učenja glede na triado, v kateri poučujejo 
 
 







1. triada 2. triada 3. triada  











17 3,53 1,125 18 3,89 1,097 21 3,90 0,944 0,779 0,464 0,736 0,484 





16 3,56 0,727 17 3,82 1,286 20 3,80 1,005 0,688 0,507 0,324 0,725 
c) Pri tekmovalnem 
učenju gre za 
preverjanje 
učenčevega znanja, s 
čimer pridobijo novo 
znanje. 
17 3,35 0,862 17 3,65 0,702 21 3,52 0,928 0,678 0,512 0,522 0,597 
d) Tekmovalno 
učenje lahko 




17 3,47 0,943 18 3,78 0,943 20 3,80 1,056 0,283 0,755 0,617 0,544 
e) Tekmovalno 
učenje je lahko za 
učence vznemirljivo. 
16 4,00 0,730 17 4,24 0,831 21 3,86 1,062 1,159 0,322 0,828 0,443 
f) S tekmovalnim 
učenjem se razvijajo 
tekmovalne veščine 
pri učencih, ki jih 
bodo potrebovali v 
življenju. 
17 3,82 1,015 17 3,94 1,088 21 3,57 1,248 1,233 0,300 0,536 0,588 
g) Tekmovalno 
učenje prispeva k 
večji motivaciji 
učencev. 




Pri vseh razlogih za uporabo tekmovalnega učenja vrednost Levene preizkusa ni statistično 
pomembna (α>0,05). Hipotezo o homogenosti varianc obdržimo. 
Uporabili smo enofaktorsko analizo variance (ANOVA). V vseh primerih je stopnja 
statistične pomembnosti večja od 5 % (α > 0,05), kar pomeni, da se aritmetične sredine 
vzorčnih skupin prve, druge in tretje triade ne razlikujejo statistično pomembno. 
Raziskovalne hipoteze ne moremo potrditi pri nobenem od razlogov za uporabo 
tekmovalnega učenja. Statistično pomembne razlike med učitelji različnih triad se niso 
pokazale pri nobenem od razlogov za uporabo tekmovalnega učenja. O razlikah v hipotetični 
množici ne moremo trditi ničesar. 
Iz tabele je razvidno, da ne glede na to, v kateri triadi poučujejo učitelji v vzorcu, so podobno 





Raziskovalno vprašanje številka 19: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah stopnje 
pomembnosti posameznih razlogov za uporabo tekmovalnega učenja pri svojih učnih 
urah glede na leta poučevanja? 
H16: Učitelji se razlikujejo v ocenah stopnje pomembnosti posameznih razlogov za 
uporabo tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah glede na leta poučevanja. 
Tabela 28: Ocene učiteljev o pomembnosti posameznih razlogov za uporabo 

























11 3,82 1,168 19 3,89 1,049 27 3,70 0,993 0,109 0,897 0,191 0,827 





11 4,09 0,302 18 3,67 1,085 25 3,64 1,150 5,763 0,006 02,518 0,097 
c) Pri 
tekmovalnem 
učenju gre za 
preverjanje 
učenčevega 
znanja, s čimer 
pridobijo novo 
znanje. 








11 3,64 0,809 19 3,47 1,020 26 3,92 1,017 0,298 0,744 1,192 0,312 
e) Tekmovalno 
učenje je lahko za 
učence 
vznemirljivo. 
10 4,10 0,738 19 3,74 1,046 26 4,19 0,801 0,715 0,494 1,510 0,230 





učencih, ki jih 
bodo potrebovali v 
življenju. 
11 4,00 0,775 19 3,68 1,157 26 3,77 1,243 1,591 0,213 0,273 0,762 
g) Tekmovalno 
učenje prispeva k 
večji motivaciji 
učencev. 





Pri ocenjevanju navedenih razlogov za uporabo tekmovalnega učenja glede na število let 
poučevanja se vrednost Levene preizkusa ni izkazala za statistično pomembno (α > 0,05) pri 
razlogih a, c, d, e, f in g. Hipotezo o homogenosti varianc obdržimo, ker ne moremo trditi, da 
so variance različne. Razlike so se pokazale le pri razlogu b: z uporabo tekmovalnega 
učenja spodbudim zanimanje pri učencih, kjer je α = 0,006. Pri tej trditvi se variance 
vzorčnih skupin statistično pomembno razlikujejo, zato smo uporabili Welchov preizkus. Pri 
ostalih razlogih pa smo uporabili enofaktorsko analizo variance (ANOVA). 
Pri vseh razlogih za uporabo tekmovalnega učenja je stopnja statistične pomembnosti večja 
od 5 % (α > 0,05), kar pomeni, da se aritmetične sredine vzorčnih skupin učiteljev z 
različnimi leti poučevanja (0–6 let, 7–18 let, 19–40 let) ne razlikujejo statistično pomembno. 
Raziskovalne hipoteze ne moremo potrditi pri nobenem od razlogov za uporabo 
tekmovalnega učenja. Statistično pomembne razlike med učitelji z različnimi leti poučevanja 
se niso pokazale pri nobenem od razlogov za uporabo tekmovalnega učenja. O razlikah v 
hipotetični množici ne moremo trditi ničesar. 
Učitelji so vse razloge za uporabo tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah podobno 
ocenili, ne glede na to, koliko let poučujejo. Podobno kot pri sodelovalnem učenju lahko 
ugotovimo tudi pri tekmovalnem učenju, da leta poučevanja niso povezana s tem, kako 
anketirani učitelji ocenjujejo posamezne razloge za uporabo tekmovalnega učenja pri svojih 





7.2.3 PRISOTNOST OVIR ZA IZVAJANJE TEKMOVALNEGA UČENJA 
 
Raziskovalno vprašanje številka 20: V kolikšni meri se učitelji po lastnih ocenah 
srečujejo s posameznimi ovirami pri odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja? 
Tabela 29: Prisotnost posameznih ovir pri odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja 
po ocenah učiteljev (n = 59) 
 

























x  SD 
Priprave in 
organizacija mi 
vzamejo dosti časa. 
f 1 5 18 26 6 3 59 3,55 0,872 
f% 1,7 8,5 30,5 44,1 10,2 5,1 100,0 
Takšne situacije 
povzročijo preveliko 
hrupa v razredu. 
f 4 16 16 17 3 3 59 2,98 1,053 
f% 6,8 27,1 27,1 28,8 5,1 5,1 100,0 
Za izvajanje 
tekmovalnega učenja 
nisem dovolj dobro 
usposobljen/a. 
f 7 23 13 9 3 4 59 2,60 1,082 
f% 11,9 39,9 22,0 15,3 5,1 6,8 100,0 
Učilnice, v katerih 
imamo pouk, niso 




f 8 16 24 7 1 3 59 2,59 0,949 
f% 13,6 27,1 40,7 11,9 1,7 5,1 100,0 





f 7 26 15 5 1 5 59 2,39 0,899 
f% 11,9 44,1 25,4 8,5 1,7 8,5 100,0 






f 3 20 22 9 1 4 59 2,37 0,870 
f% 5,1 33,9 37,3 15,3 1,7 6,8 100,0 
 
Učitelji so ocenjevali prisotnost ovir, s katerimi se srečujejo ob odločanju za izvajanje 
tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah. Največ (54,3 %) učiteljev je ocenilo, da zanje 
velja oziroma popolnoma velja, da jim priprave in organizacija vzamejo dosti časa. 
Povprečna ocena učiteljev ( x  = 3,55) je pri tej trditvi najvišja. To bi lahko pomenilo, da se 
anketirani učitelji tudi zaradi časa, ki je potreben za pripravo in organizacijo tekmovalnega 
učenja, ne odločajo za izvajanje tekmovalnega učenja. Prav tako se je to po ocenah učiteljev 
izkazala kot največja ovira pri organizaciji sodelovalnega učenja. 
Naslednja trditev, ki je bila ocenjena z drugo najvišjo povprečno oceno ( x  = 2,98), je, da 




meni, da ta trditev zanje velja oziroma popolnoma velja, druga tretjina (33,9 %) meni, da ta 
trditev zanje sploh ne velja oziroma ne velja. Slaba tretjina (27,1%) pa se o tej trditvi ne more 
odločiti. Odgovori so zelo enakovredno zastopani, tudi povprečna ocena je na sredini. Učitelji 
se niso mogli odločiti, ali izvajanje tekmovalnega učenja povzroči preveliko hrupa v razredu 
ali ne. Enako se je izkazalo pri ocenjevanju ovir za organizacijo sodelovalnega učenja. 
Trditev, za izvajanje tekmovalnega učenja nisem dovolj dobro usposobljen, so učitelji 
ocenili s povprečno oceno x  = 2,60. Dobra polovica (51,8 %) učiteljev je ocenila, da ta ovira 
zanje sploh ne velja oziroma ne velja. Le 20,4 % anketiranih učiteljev meni, da ta trditev 
zanje velja oziroma popolnoma velja. Torej večina učiteljev ocenjuje, da so dovolj 
usposobljeni za izvajanje tekmovalnega učenja in jim usposobljenost ne predstavlja glavne 
ovire za organizacijo tekmovalnega učenja, čeprav so bili tokrat bolj kritični kot pri 
povprečni oceni svoje usposobljenosti za izvajanje sodelovalnega učenja ( x  = 2,32). 
Učilnice, v katerih imamo pouk, niso najbolj primerne za organizacijo tekmovalnega 
učenja je trditev, s katero se je strinjalo le 13,6 % anketirancev. Več kot tretjina (40,7 %) jih 
ocenjuje, da ta ovira zanje sploh ne velja oziroma ne velja. Prav tako je 40,7% takšnih 
anketirancev, ki menijo, da trditev zanje niti ne velja niti velja. Za anketirane učitelje, torej 
učilnice in prostorski pogoji ne predstavljajo glavne ovire, ko se odločajo za izvajanje 
tekmovalnega učenja, povprečna ocena je x  = 2,59. 
Več kot polovica anketirancev (56 %) ocenjuje, da zanje sploh ne velja oziroma ne velja, da 
so učenci pogosto premalo zainteresirani za izvajanje takšne oblike dela. Povprečna 
ocena pri tej trditvi je x  = 2,39. Učitelji torej v večini ocenjujejo, da premajhna 
zainteresiranost učencev ni ovira za izvedbo tekmovalnega učenja.   
Trditev, da učni načrti ne dopuščajo dovolj možnosti za organizacijo tekmovalnega 
učenja, so učitelji ocenili s povprečno oceno x  = 2,37. Dobra tretjina (39 %) anketirancev 
ocenjuje, da zanje ta ovira sploh ne velja oziroma ne velja. Takih, ki ocenjujejo, da ta ovira 
zanje velja oziroma popolnoma velja, je 17 %. To pa je zelo spodbuden podatek, saj učni 
načrti po ocenah učiteljev dopuščajo možnosti za organizacijo tekmovalnega učenja. 
Pod možnostjo »drugo« ni nobeden od učiteljev navedel še kakšne ovire, s katerimi se 




Povzamemo lahko, da anketiranim učiteljem v povprečju največjo oviro predstavlja potreben 
čas za pripravo in organizacijo tekmovalnega učenja. Tudi pri sodelovalnem učenju so 
učitelji najvišje ocenili ravno to oviro. To bi lahko pomenilo, da učitelji ob že tako natrpanih 
urnikih in obveznostih težko najdejo čas za organizacijo in pripravo sodelovalnega ali 
tekmovalnega učenja. Verjetno pa bi z vedno pogostejšo uporabo posamezne oblike, učitelji 
posledično porabili manj časa tako za priprave kot tudi za organizacijo v razredu. Prav tako 
se tudi učenci na določen način dela lahko navadijo, naučijo določenih spretnosti in pravil in 
tako le-teh ni potrebno več ponavljati. Problem pa je lahko tudi v tem, da ljudje ovire prej 





Raziskovalno vprašanje številka 21: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah prisotnosti 
morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja 
pri svojih učnih urah, glede na triado, v kateri poučujejo? 
H17: Učitelji se razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo 
ob odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na triado, v 
kateri poučujejo. 
Tabela 30: Razlike v ocenah prisotnosti ovir pri odločanju za izvajanje tekmovalnega 


















α n x  SD n x  SD n x  SD 





17 2,82 0,809 17 2,35 0,786 20 3,00 0,918 0,011 0,989 2,818 0,069 
b) Priprave in 
organizacija mi 
vzamejo dosti časa. 
17 3,24 0,831 18 3,67 0,907 20 3,70 0,865 0,094 0,911 1,575 0,217 
c) Učilnice, v katerih 
imamo pouk, niso 
najbolj primerne za 
organizacijo 
tekmovalnega učenja. 
17 2,65 0,931 18 2,56 1,097 20 2,55 0,887 1,100 0,340 0,055 0,946 
d) Takšne situacije 
povzročijo preveliko 
hrupa v razredu. 
17 2,88 0,993 18 3,06 1,162 20 3,05 1,050 0,470 0,628 0,149 0,862 





17 2,53 0,717 18 2,22 0,878 18 2,39 1,092 1,258 0,293 0,498 0,611 
f) Za izvajanje 
tekmovalnega učenja 
nisem dovolj dobro 
usposobljen/a. 
17 2,59 0,939 17 2,29 1,047 20 2,85 1,226 0,342 0,712 1,203 0,309 
 
Pri ocenjevanju prisotnosti posameznih ovir za uporabo tekmovalnega učenja glede na triado 
se vrednost Levene preizkusa ni izkazala za statistično pomembno (α > 0,05). Hipotezo o 
homogenosti varianc obdržimo.  
Uporabili smo enofaktorsko analizo variance (ANOVA). V vseh primerih je stopnja 
statistične pomembnosti večja od 5 % (α > 0,05), kar pomeni, da se aritmetične sredine 
vzorčnih skupin prve, druge in tretje triade ne razlikujejo statistično pomembno. 




med učitelji različnih triad se niso pokazale pri nobeni oceni ovir pri odločanju za uporabo 
tekmovalnega učenja. O razlikah v hipotetični množici ne moremo trditi ničesar.  
Pričakovali smo, da se bodo pojavljale določene razlike med učitelji različnih triad, vendar so 
učitelji zopet zelo podobno ocenjevali posamezne ovire, s katerimi se srečujejo ob izvajanju 
tekmovalnega učenja. Glede na to, da učitelji poučujejo otroke različnih starosti, je zanimivo, 
da so posamezne ovire podobno ocenili. Na primer: »učenci so pogosto premalo 
zainteresirani za takšno obliko dela«. Večina učiteljev vseh treh triad v manjšem interesu 





Raziskovalno vprašanje številka 22: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah prisotnosti 
morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja 
pri svojih učnih urah, glede na leta poučevanja? 
H18: Učitelji se razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo 
ob odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na leta 
poučevanja. 
Tabela 31: Razlike v ocenah prisotnosti ovir pri odločanju za izvajanje tekmovalnega 










0–6 let 7–18 let 19–40 let F α F α 
n x  SD n x  SD n x  SD 








11 2,36 0,924 18 2,67 0,840 26 2,92 0,845 0,408 0,667 1,705 0,192 




















11 3,18 0,751 18 3,00 1,085 27 2,89 1,155 1,457 0,242 0,298 0,743 







9 2,56 1,130 18 2,06 0,539 27 2,56 0,974 6,630 0,003 2,728 0,090 





11 2,91 1,044 18 2,28 0,958 26 2,69 1,158 1,360 0,266 1,360 0,266 
 
Pri ocenjevanju prisotnosti posameznih ovir za uporabo tekmovalnega učenja glede na število 




pri razlogih a, b, d, in f. Hipotezo o homogenosti varianc obdržimo, ker ne moremo trditi, da 
so variance različne. Razlike so se pokazale pri trditvi c: učilnice, v katerih imamo pouk, 
niso najbolj primerne za organizacijo tekmovalnega učenja, kjer je α = 0,048, in trditvi e: 
učenci so pogosto premalo zainteresirani za izvajanje takšne oblike dela, kjer je α = 
0,003. Pri teh dveh trditvah se variance vzorčnih skupin statistično pomembno razlikujejo, 
zato smo uporabili Welchov preizkus. Pri ostalih trditvah pa smo uporabili enofaktorsko 
analizo variance (ANOVA). 
V vseh primerih je stopnja statistične pomembnosti večja od 5 % (α > 0,05), kar pomeni, da 
se aritmetične sredine vzorčnih skupin učiteljev z različnimi leti poučevanja (0–6 let, 7–18 
let, 19–40 let) ne razlikujejo statistično pomembno. Raziskovalne hipoteze ne moremo 
potrditi pri nobeni od ovir tekmovalnega učenja. Statistično pomembne razlike med učitelji z 
različnimi leti poučevanja se niso pokazale pri nobeni oceni ovir pri odločanju za izvajanje 
tekmovalnega učenja. O razlikah v hipotetični množici ne moremo trditi ničesar.  
Iz tabele je razvidno, da so učitelji v vzorcu posamezne ovire za izvajanje tekmovalnega 
učenja podobno ocenili, ne glede na to, ali poučujejo od 0 do 6 let, 7 do 18 let, ali pa imajo za 
sabo več kot 19 let poučevanja. Očitno posamezne ovire zanje podobno veljajo oziroma ne 
veljajo, ne glede na to, koliko let že poučujejo in koliko izkušenj imajo za seboj.  
 
Raziskovalno vprašanje številka 23: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah prisotnosti 
morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo ob odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja 
pri svojih učnih urah, glede na navajanje ključnih značilnosti tekmovalnega učenja? 
H19: Učitelji se razlikujejo v ocenah prisotnosti morebitnih ovir, s katerimi se srečujejo 
ob odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah, glede na 





Tabela 32: Razlike v ocenah prisotnosti ovir pri odločanju za izvajanje tekmovalnega 















tekmovanja pri poku 
F α F α 
n x  SD n x  SD n x  SD 
a) Učni načrti mi 
ne dopuščajo 




4 2,75 0,957 18 2,78 0,647 21 2,71 0,902 2,764 0,075 0,030 0,970, 




4 3,75 0,500 18 3,50 0,786 22 3,64 0,902 0,839 0,439 0,214 0,808 
c) Učilnice, v 
katerih imamo 





4 3,50 0,577 18 2,44 0,922 22 2,32 0,894 0,785 0,463 3,029 0,059 
d) Takšne situacije 
povzročijo 
preveliko hrupa v 
razredu. 
4 3,25 0,957 18 3,06 0,957 22 2,64 1,177 2,072 0,139 1,097 0,343 





4 2,75 0,957 18 2,39 0,778 20 1,85 0,587 2,167 0,128 4,239 0,022 





4 2,25 1,258 18 2,50 1,043 21 2,48 1,123 0,110 0,896 0,086 0,917 
 
Pri ocenjevanju prisotnosti posameznih ovir za uporabo tekmovalnega učenja glede na 
navajanje ključnih značilnosti tekmovalnega učenja se vrednost Levene preizkusa ni izkazala 
za statistično pomembno (α > 0,05). Hipotezo o homogenosti varianc obdržimo. 
Uporabili smo enofaktorsko analizo variance (ANOVA). Stopnja statistične pomembnosti je 
večja od 5 % (α > 0,05) pri trditvah a, b, c, d in f. Kar pomeni, da se aritmetične sredine 
vzorčnih skupin učiteljev, ki navedejo različne ključne značilnosti tekmovalnega učenja, ne 
razlikujejo statistično pomembno. Statistično pomembne razlike so se pokazale pri trditvi e: 
učenci so pogosto premalo zainteresirani za izvajanje takšne oblike dela, kjer je α = 
0,022. Ničelno hipotezo o razlikah med aritmetičnimi sredinami lahko pri tej trditvi zavrnemo 
s tveganjem 2,2 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se aritmetične sredine 




Opravili smo Post hoc preizkus – Tukey, ki nam pove, da so razlike med učitelji, ki navedejo 
različne ključne značilnosti, statistično pomembne. Iz tabele je razvidno, da so tisti učitelji, ki 
so podali ključne značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku, v povprečju ( x  = 1,85) 
najnižje ocenili trditev, da so učenci pogosto premalo zainteresirani za izvajanje takšne oblike 
dela. Torej menijo, da ta ovira zanje ne velja, ko se odločajo za izvajanje tekmovalnega 
učenja. Učitelji, ki so navedli ključne značilnosti tekmovanja v splošnem pomenu, so v 
povprečju višje ( x  = 2,39) ocenili to trditev. Najvišje so to trditev v povprečju ( x  = 2,75) 
ocenili učitelji, ki niso podali nobene ključne značilnosti tekmovanja pri pouku. Sklepamo 
lahko, da učitelji, ki poznajo ključne značilnosti uspešnega tekmovalnega učenja, ocenjujejo, 
da ni problem v tem, da bi bili učenci premalo zainteresirani, ker verjetno tekmovanje 
organizirajo tako, da spodbudijo interes učencev.  
 
7.2.4 UDELEŽBA UČITELJEV NA DODATNEM IZPOPOLNJEVANJU NA TEMO 
TEKMOVALNEGA UČENJA 
 
Raziskovalno vprašanje številka 24: Ali so se učitelji v okviru dodatnih izpopolnjevanj 
udeležili kakšnega seminarja, izobraževanja ali usposabljanja na temo tekmovalnega 
učenja? 
H20: Večina učiteljev se je v okviru dodatnih izpopolnjevanj že udeležila kakšnega 
seminarja, izobraževanja ali usposabljanja na temo tekmovalnega učenja. 
Tabela 33: Udeležba učiteljev na seminarju, izobraževanju ali usposabljanju na temo 
tekmovalnega učenja (n = 47) 
 
Udeležba na dodatnem 
izpolnjevanju na temo 
tekmovalnega učenja 
f f % 
Da 7 14,9 
Ne 40 85,1 





Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost 2 se je 
izkazala za statistično pomembno (2 = 23,170; g = 1; α = 0,00). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem manjšim od 0,00 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da 
vsi odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Glede na podatke v vzorcu lahko 
sklepamo, da se tudi v osnovni množici večina učiteljev v okviru dodatnih izpopolnjevanj ni 
udeležila seminarja, izobraževanja ali usposabljanja na temo tekmovalnega učenja. Na 
podlagi dobljenih rezultatov našo hipotezo zavrnemo. 
Rezultati so nepričakovano pokazali, da se kar 85,1 % anketiranih učiteljev, ki so odgovorili 
na to vprašanje, v okviru dodatnih izpopolnjevanj ni udeležilo seminarja, izobraževanja ali 
usposabljanja na temo tekmovalnega učenja. Takih, ki se je udeležilo izobraževanja, je le 
14,9 %. Kar 12 (20,3 %) učiteljev pa na to vprašanje ni odgovorilo. 
Torej dobri dve tretjini učiteljev se še ni udeležilo dodatnih izpopolnjevanj na temo 
tekmovalnega učenja. Zato je zanimivo, da je kar 51,8 % učiteljev ocenilo, da zanje ne velja 
ali sploh ne velja, da za izvajanje tekmovalnega učenja niso dovolj dobro usposobljeni (tabela 
29). Lahko, da so učitelji res dobro usposobljeni za izvajanje tekmovalnega učenja, čeprav se 
niso udeležili dodatnih izobraževanj, lahko pa so bili premalo kritični pri ocenjevanju svoje 
usposobljenosti. Na tem mestu bi bilo učitelje smiselno vprašati, če so že kdaj kje sploh 
zasledili izobraževanja na temo tekmovalnega učenja ter ali si želijo več dodatnih 
izpopolnjevanj na to temo. Prav tako bi bilo smiselno vprašati učitelje, ki so se že udeležili 
izobraževanj na to temo, kakšna so bila ta izobraževanja, ali so bila prav na temo 





Raziskovalno vprašanje številka 25. Ali se učitelji razlikujejo v navajanju ključnih 
značilnosti tekmovalnega učenja glede na udeležbo na dodatnem izpopolnjevanju na 
temo tekmovalnega učenja? 
H21: Učitelji se razlikujejo v navajanju ključnih značilnosti tekmovalnega učenja glede 
na udeležbo na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega učenja. 
Tabela 34: Ključne značilnosti tekmovalnega učenja, ki so jih navedli učitelji, glede na 






nju na temo 
tekmovalneg
a učenja 










f f % f f % f f % f f % 
Da 0 0,0 1 25,0 3 75,0 4 100,0 
Ne 3 8,8 14 41,2 17 50,0 34 100,0 
Skupaj 3 7,9 15 39,5 20 52,6 38 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v navajanju ključnih značilnosti tekmovalnega učenja glede na 
udeležbo učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega učenja zaradi zelo 
nizkih frekvenc tistih učiteljev, ki so se udeležili dodatnih izpopolnjevanj, izračuna nismo 
opravili. Naše hipoteze ne moremo potrditi. O povezanosti med navedenimi ključnimi 
značilnostmi tekmovalnega učenja in udeležbo učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na 
temo tekmovalnega učenja v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
Kljub temu, da izračuna nismo mogli opraviti, lahko v tabeli opazimo, da so se dodatnih 
izpopolnjevanj na temo tekmovalnega učenja udeležili trije učitelji (75 %), ki so podali 
ključne značilnosti uspešnega tekmovalnega učenja, in eden, ki je podal ključne značilnosti 
tekmovalnega učenja v splošnem pomenu. Potrebno je poudariti, da je le 38 (64,4 %) vseh 
anketiranih učiteljev odgovorilo na obe vprašanji (»Katere so ključne značilnosti uspešnega 
tekmovanja pri pouku?« in »Ali ste se v okviru dodatnih izpopolnjevanj udeležili kakšnega 




dobra tretjina anketiranih učiteljev ni zajeta pri tem raziskovalnem vprašanju. Zagotovo bi 
učitelji potrebovali strokovne nasvete, kako organizirati uspešno tekmovanje pri pouku. 
Raziskovalno vprašanje številka 26: Ali se učitelji razlikujejo v udeležbi na dodatnem 
izpopolnjevanju na temo tekmovalnega učenja glede na triado, v kateri poučujejo?  
H22: Učitelji se razlikujejo v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo 
tekmovalnega učenja glede na triado, v kateri poučujejo. 
Tabela 35: Udeležba učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega 
učenja glede na triado, v kateri poučujejo  
 
Triada Udeležba na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega 
učenja 
Da Ne Skupaj 
f f % f f %       f f % 
1. triada 2 14,3 12 85,7 14 100,0 
2. triada 1 6,7 14 93,3 15 100,0 
3. triada 4 22,2 14 77,8 18 100,0 
Skupaj 7 14,9 40 85,1 47 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega učenja 
glede na triado, pogoji za 2  niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili Kullbackov preizkus. 
Rezultati (2î = 1,660, g = 2, α = 0,436) nam pričakovano pokažejo, da razlike niso statistično 
pomembne. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med udeležbo učiteljev na 
dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega učenja in med triado (v kateri poučujejo 
učitelji) v hipotetični osnovni množic, ne moremo trditi ničesar. 
Dodatnih izpopolnjevanj na temo tekmovalnega učenja se je udeležilo največ (22,2 %) 
učiteljev tretje triade, najmanj (6,7 %) pa učiteljev druge triade. Učiteljev, ki poučujejo v prvi 
triadi in so se udeležili dodatnih izpopolnjevanj na temo tekmovalnega učenja, je 14,3 %. 
Zaradi zelo nizke udeležbe učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega 





Raziskovalno vprašanje številka 27: Ali se učitelji razlikujejo v udeležbi na dodatnem 
izpopolnjevanju na temo tekmovalnega učenja glede na leta poučevanja? 
H23: Učitelji se razlikujejo v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo 
tekmovalnega učenja glede leta poučevanja. 
Tabela 36: Udeležba učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega 




Udeležba na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega 
učenja 
Da Ne Skupaj 
f f% f f% f f% 
0–6 let 1 10,0 9 90,0 10 100,0 
7–18 let 1 5,9 16 94,1 17 100,0 
19–40 let 5 25,0 15 75,0 20 100,0 
Skupaj 7 14,9 40 85,1 47 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega učenja 
glede na število let poučevanja pogoji za 2  niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili 
Kullbackov preizkus. Rezultati (2î = 2,959; g = 2; α = 0,228) nam pokažejo, da razlike niso 
statistično pomembne. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med udeležbo 
učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega učenja in med številom let 
poučevanja v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
Zopet zaradi nizke udeležbe učiteljev na dodatnem izpopolnjevanju na temo tekmovalnega 
učenja razlik med učitelji z različnimi leti poučevanja ni bilo za pričakovati. V vzorcu pa 
lahko opazimo, da je največ učiteljev, ki so se že udeležili dodatnih izpopolnjevanj, tistih, ki 
poučujejo največ let (25 %). Kar je povsem razumljivo, saj so verjetno imeli največ 
priložnosti za morebitna izobraževanja. Zanimivo pa je, da večji delež predstavljajo tisti 





7.2.5 SLABOSTI TEKMOVALNEGA UČENJA 
 
Raziskovalno vprašanje številka 28: V kolikšni meri se učitelji strinjajo z možnimi 
slabostmi tekmovalnega učenja? 
Tabela 37: Strinjanja učiteljev z možnimi slabostmi tekmovalnega učenja 
 



















Skupaj x  SD 
Obstaja velika verjetnost, da 
vedno zmagajo le eni in isti 
učenci v razredu, ostali pa se 
nehajo truditi 
f 1 5 2 29 18 4 59 4,05 0,951 
f% 1,7 8,5 3,4 49,2 30,5 6,8 100,0 
Vsem učencem takšen način 
dela ne ustreza (npr. nekateri 
ne verjamejo, da lahko 
zmagajo oziroma dosežejo 
cilj). 
f 1 1 6 36 11 4 59 4,00 0,745 
f% 1,7 1,7 10,2 61,0 18,6 6,8 100,0 
Ni uporabno pri vseh učnih 
temah. 
f 0 4 11 25 15 4 59 3,93 0,879 
f% 0,0 6,8 18,6 42,4 25,4 6,8 100,0 
V primeru, da v skupini 
prevladuje tekmovalno 
vzdušje, se le-to z 
organiziranjem 
tekmovalnega učenja še 
stopnjuje. 
f 0 3 12 29 11 4 59 3,87 0,795 
f% 0,0 5,1 20,3 49,2 18,6 6,8 100,0 
Pri tekmovalnem učenju 
lahko učenci pozabijo na 
medsebojno razumevanje in 
solidarnost. 
f 2 3 10 24 15 5 59 3,87 1.010 
f% 3,4 5,1 16,8 40,7 25,4 8,5 100,0 
Pri tekmovalnem učenju se 
povečajo razlike med učenci 
v doseganju znanja (dobri 
postanejo boljši, slabi pa 
slabši) v primerjavi z 
netekmovalno učno situacijo. 
f 2 7 15 22 9 4 59 3,53 1,034 
f% 3,4 11,9 25,4 37,3 15,3 6,8 100,0 
Lahko se pojavijo težave z 
disciplino v razredu. 
f 2 8 19 21 4 5 59 3,31 0,948 
f% 3,4 13,6 32,2 35,6 6,8 8,5 100,0 
Tekmovalno učenje je lahko 
časovno zamudno. 
f 1 11 23 14 5 5 59 3,20 0,939 
f% 1,7 18,6 39,0 23,7 8,5 8,5 100,0 
Pri tekmovalnem učenju se 
lahko povečajo razlike med 
učenci v doseganju šolskih 
ocen. 
f 3 9 24 16 3 4 59 3,13 0,944 
f% 5,1 15,3 40,7 27,1 5,1 6,8 100,0 
 
Učitelji so ocenjevali podane slabosti tekmovalnega učenja. Večina učiteljev (79,7 %) se 
popolnoma strinja oziroma strinja, da je največja slabost tekmovalnega učenja, da obstaja 
velika verjetnost, da vedno zmagajo le eni in isti učenci v razredu, ostali pa se nehajo 
truditi. Povprečna ocena učiteljev je pri tej trditvi najvišja ( x  = 4,05). Na ta vidik opozarjajo 
tudi nekateri avtorji (Johnson in Johnson 1975; Peklaj 2004). Ravno zaradi tega je 
tekmovanje potrebno organizirati tako, da imajo vsi učenci enakovredne možnosti za dosego 
uspeha, kar pa je seveda težko in zelo zahtevno.  
Naslednja najvišja povprečna ocena strinjanja se je pokazala pri trditvi: vsem učencem 




dosežejo cilj) ( x  = 4,00). Večina učiteljev (79,6 %) se s to trditvijo popolnoma strinja 
oziroma strinja. Kobal Grum idr. (2004) opozarjajo, da lahko tekmovalne situacije škodujejo 
samospoštovanju. Učenci, ki v tekmovalnih situacijah pogosto ne uspejo, imajo lahko težave 
s samozavestjo, saj ne verjamejo, da lahko zmagajo in s tem dosežejo cilj. To se povezuje s 
predhodno trditvijo, saj se učenci, ki nikoli ne zmagajo, prenehajo truditi. Zagotovo 
tekmovalne situacije ne ustrezajo anksioznim učencem, saj ti pod dodatnimi pritiski (časovne 
omejitve, primerjanje z drugimi, strah pred neuspehom) dosežejo manj, kot zmorejo. 
Večina učiteljev (67,8 %) se popolnoma strinja oziroma strinja, da tekmovalno učenje ni 
uporabno pri vseh učnih temah. Povprečna ocena učiteljev pri tej trditvi je x  = 3,93. 
Mogoče imajo učitelji izkušnje, da pri nekaterih učnih temah ne morejo organizirati 
tekmovalnega učenja. To pa pri določenih težje razumljivih temah morda tudi ni smiselno. 
Ob treh razlogih z najvišjo povprečno oceno si oglejmo še tri razloge z najnižjo povprečno 
oceno. Da se pri tekmovalnem učenju lahko pojavijo težave z disciplino v razredu ( x  = 
3,31), se popolnoma strinja oziroma strinja 42,4 % anketirancev. Kar 32,2 % anketirancev pa 
je takih, ki se s to trditvijo niti ne strinja niti strinja. V to, da se lahko pri tekmovalnem učenju 
pojavijo težave z disciplino v razredu, učitelji niso več tako zelo prepričani. Verjetno zaradi 
tega, ker do težav z disciplino lahko pride, ni pa nujno. Domnevamo, da je to odvisno tudi od 
tega, kako dobro učitelj organizira tekmovalno učenje ter v kolikšni meri so učenci 
pripravljeni sodelovati v taki obliki dela.  
Vse to je povezano tudi z naslednjo trditvijo: tekmovalno učenje je lahko časovno 
zamudno, ki so jo učitelji ocenili s povprečno oceno x  = 3,20. S to trditvijo se popolnoma 
strinja oziroma strinja 32,2 % anketirancev. Dobra tretjina (39 %) pa je takšnih, ki se s 
trditvijo niti ne strinjajo niti strinjajo. Največ učiteljev se torej ne more odločiti, ali je 
tekmovalno učenje časovno zamudno. V primeru, da učitelj dobro načrtuje organizacijo 
tekmovanja in so otroci pripravljeni na sodelovanje in upoštevajo navodila, lahko tekmovalno 
učenje hitreje poteka. Če pa se mora učitelj ukvarjati še z disciplino v razredu ter dodatnimi 
pojasnili, pa lahko postane organizacija tekmovanja časovno zamudna.  
Najnižje so učitelji v povprečju ( x  = 3,13) ocenili strinjanje s trditvijo: pri tekmovalnem 
učenju se lahko povečajo razlike med učenci v doseganju šolskih ocen. Takih, ki se s to 
trditvijo popolnoma strinja oziroma strinja, je 32,2 %. Največ učiteljev (40,7 %) se s trditvijo 




povečale razlike v doseganju šolskih ocen, ne pa pri vseh. Nobeden od učiteljev ni navedel 
slabosti tekmovalnega učenja pod možnostjo »drugo«. 
Povzamemo lahko, da se učitelji v večini strinjajo ali popolnoma strinjajo z naslednjimi 
slabostmi: obstaja velika verjetnost, da vedno zmagajo le eni in isti učenci v razredu, ostali pa 
se nehajo truditi; vsem učencem takšen način dela ne ustreza; ni uporabno pri vseh učnih 
temah; v primeru, da v skupini prevladuje tekmovalno vzdušje, se le-to z organiziranjem 
tekmovalnega učenja še stopnjuje; pri tekmovalnem učenju lahko učenci pozabijo na 
medsebojno razumevanje in solidarnost; pri tekmovalnem učenju se povečajo razlike med 





Raziskovalno vprašanje številka 29: Ali se učitelji razlikujejo v stopnji strinjanja o 
možnih slabostih tekmovalnega učenja glede na triado, v kateri poučujejo? 
H24: Učitelji se razlikujejo v stopnji strinjanja o možnih slabostih tekmovalnega učenja 
glede na triado, v kateri poučujejo. 
Tabela 38: Razlike v povprečnih stopnjah strinjanja z možnimi slabostmi tekmovalnega 









1. triada 2. triada 3. triada  
 






α n x  SD n x  SD n x  SD 
a) V primeru, da v 
skupini prevladuje 
tekmovalno vzdušje, 




17 3,82 0,883 18 4,00 0,686 19 3,79 0,855 1,015 0,370 0,352 0,705 
b) Vsem učencem 
takšen način dela ne 
ustreza (npr. 
nekateri ne 
verjamejo, da lahko 
zmagajo oziroma 
dosežejo cilj). 
17 3,88 0,600 18 3,83 0,985 19 4,26 0,562 0,660 0,521 1,871 0,164 
c) Tekmovalno 
učenje je lahko 
časovno zamudno. 
16 2,94 0,772 18 3,00 0,907 19 3,68 0,946 1,046 0,359 3,996 0,025 
d) Obstaja velika 
verjetnost, da vedno 
zmagajo le eni in isti 
učenci v razredu, 
ostali pa se nehajo 
truditi. 
17 3,88 1,054 18 3,94 1,056 19 4,32 0,749 0,373 0,691 1,100 0,341 
e) Ni uporabno pri 
vseh učnih temah. 
17 3,71 0,772 18 3,78 0,943 19 4,32 0,820 0,305 0,738 2,837 0,068 
f) Lahko se pojavijo 
težave z disciplino v 
razredu. 
16 3,06 0,680 18 3,06 0,979 19 3,21 1,084 2,233 0,118 1,576 0,217 
g) Pri tekmovalnem 
učenju se povečajo 
razlike med učenci v 
doseganju znanja 
(dobri postanejo 
boljši, slabi pa 
slabši) v primerjavi z 
netekmovalno učno 
situacijo. 
17 3,47 0,717 18 3,11 1,231 19 4,00 0,943 2,468 0,095 3,780 0,029 
h) Pri tekmovalnem 
učenju se lahko 
povečajo razlike med 
učenci v doseganju 
šolskih ocen. 
17 3,12 0,928 18 2,89 0,963 19 3,32 0,946 0,290 0,750 0,942 0,397 
i) Pri tekmovalnem 










Pri ocenjevanju navedenih slabosti tekmovalnega učenja glede na triado se vrednost Levene 
preizkusa ni izkazala za statistično pomembno (α > 0,05) pri trditvah a, b, c, d, e, f, g in h. 
Variance vzorčnih skupin se statistično pomembno ne razlikujejo. Hipotezo o homogenosti 
varianc obdržimo. Razlike so se pokazale pri trditvi i: pri tekmovalnem učenju lahko 
učenci pozabijo na medsebojno razumevanje in solidarnost, kjer je α = 0,010. Pri tej 
trditvi se variance vzorčnih skupin statistično pomembno razlikujejo, zato smo uporabili 
Welchov preizkus. Pri ostalih trditvah pa smo uporabili enofaktorsko analizo variance 
(ANOVA).  
Pri ocenah učiteljev o možnih slabostih tekmovalnega učenja je stopnja statistične 
pomembnosti večja od 5 % (α > 0,05) pri trditvah a, b, d, e, f, h in i. Kar pomeni, da se 
aritmetične sredine vzorčnih skupin ne razlikujejo statistično pomembno. Našo hipotezo torej 
lahko potrdimo pri dveh od devetih trditev. Pri ostalih trditvah hipoteze ne moremo potrditi, o 
razlikah v hipotetični množici ne moremo trditi ničesar. Statistično pomembne razlike so se 
pokazale pri trditvi c: tekmovalno učenje je lahko časovno zamudno, kjer je α = 0,025. 
Ničelno hipotezo o razlikah med aritmetičnimi sredinami lahko pri tej trditvi zavrnemo s 
tveganjem 2,5 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se aritmetične stopnje 
sredine učiteljev prve, druge in tretje triade v osnovni množici razlikujejo. Opravili smo Post 
hoc preizkus – Tukey, ki nam pove, da so razlike med triadami statistično pomembne. 
Učitelji tretje triade pa se v povprečju v največji meri strinjajo, da je tekmovalno učenje lahko 
časovno zamudno. Povprečna ocena učiteljev tretje triade je x  = 3,68. Učitelji prve triade se v 
povprečju najmanj strinjajo s trditvijo, da je tekmovalno učenje lahko časovno zamudno, x  = 
2,94. Zelo podobno je povprečje učiteljev druge triade ( x  = 3,00). Učitelji tretje triade se v 
večji meri strinjajo, da je tekmovalno učenje lahko časovno zamudno, medtem ko se učitelji 
prve in druge triade niti ne strinjajo niti strinjajo. Lahko, da so učitelji tretje triade bolj 
obremenjeni in jim izvajanje tekmovalnega učenja predstavlja dodaten napor. Veliko pa je 
odvisno tudi od pripravljenosti učencev na sodelovanje pri tekmovanju.  
Statistično pomembne razlike so se pokazale tudi pri trditvi g: pri tekmovalnem učenju se 
povečajo razlike med učenci v doseganju znanja (dobri postanejo boljši, slabi pa slabši) 
v primerjavi z netekmovalno učno situacijo, kjer je α = 0,029. Ničelno hipotezo o razlikah 
med aritmetičnimi sredinami lahko pri tej trditvi zavrnemo s tveganjem 2,9 %. Sprejmemo 
nasprotno hipotezo. Dokazali smo, da se aritmetične sredine učiteljev prve, druge in tretje 




da so razlike med triadami statistično pomembne. Učitelji tretje triade se v povprečju v 
največji meri strinjajo, da se pri tekmovalnem učenju povečajo razlike med učenci v 
doseganju znanja (dobri postanejo boljši, slabi pa slabši). Povprečna ocena učiteljev tretje 
triade je x  = 4,00, medtem ko se učitelji druge triade v povprečju najmanj strinjajo s to 
trditvijo ( x  = 3,11), ocena učiteljev prve triade x  = 3,47. Tudi pri tej trditvi se učitelji tretje 
triade v največji meri strinjajo, da se pri tekmovalnem učenju povečajo razlike med učenci v 
doseganju znanja, medtem ko se učitelji prve in druge triade niti ne strinjajo niti strinjajo s to 
trditvijo. Morda pa z leti šolanja razlike med učenci postanejo vse bolj razvidne.  
Raziskovalno vprašanje številka 30: Ali se učitelji razlikujejo v stopnji strinjanja o 
možnih slabostih tekmovalnega učenja glede na leta poučevanja? 
H25: Učitelji se razlikujejo v stopnji strinjanja o možnih slabostih tekmovalnega učenja 





Tabela 39: Razlike v povprečnih stopnjah strinjanja z možnimi slabostmi tekmovalnega 



















α n x  SD n x  SD n x  SD 









10 3,70 0,949 18 3,89 0,832 27 3,93 0,730 0,995 0,377 0,293 0,748 
b) Vsem učencem 
takšen način dela 






10 4,00 0,816 18 3,94 0,639 27 4,04 0,808 0,668 0,517 0,080 0,923 
c) Tekmovalno 
učenje je lahko 
časovno 
zamudno. 
9 3,33 0,707 18 2,94 0,938 27 3,33 1,000 0,442 0,645 1,030 0,364 
d) Obstaja velika 
verjetnost, da 
vedno zmagajo le 
eni in isti učenci 
v razredu, ostali 
pa se nehajo 
truditi. 
10 4,30 0,949 18 3,94 0,873 27 4,04 1,018 0,195 0,824 0,449 0,641 
e) Ni uporabno 
pri vseh učnih 
temah. 
10 3,90 0,876 18 3,72 0,895 27 4,07 0,874 0,247 0,782 0,867 0,426 
f) Lahko se 
pojavijo težave z 
disciplino v 
razredu. 





med učenci v 
doseganju znanja 
(dobri postanejo 





10 3,40 1,075 18 3,56 0,922 27 3,56 1,121 0,294 0,747 0,090 0,915 
h) Pri 
tekmovalnem 
učenju se lahko 
povečajo razlike 
med učenci v 
doseganju 
šolskih ocen. 












Pri ocenjevanju navedenih slabosti tekmovalnega učenja glede na število let poučevanja se 
vrednost Levene preizkusa ni izkazala za statistično pomembno (α > 0,05) pri trditvah a, b, c, 
d, e, f, g in i. Variance vzorčnih skupin se statistično pomembno ne razlikujejo. Hipotezo o 
homogenosti varianc obdržimo. Razlike so se pokazale pri trditvi h: pri tekmovalnem 
učenju se lahko povečajo razlike med učenci v doseganju šolskih ocen, kjer je α = 0,016. 
Pri tej trditvi se variance vzorčnih skupin statistično pomembno razlikujejo, zato smo 
uporabili Welchov preizkus. Pri ostalih trditvah pa smo uporabili enofaktorsko analizo 
variance (ANOVA).  
V vseh primerih je stopnja statistične pomembnosti večja od 5 % (α > 0,05). Kar pomeni, da 
se aritmetične sredine vzorčnih skupin učiteljev z različnimi leti poučevanja (0–6 let, 7–18 
let, 19–40 let) ne razlikujejo statistično pomembno. Raziskovalne hipoteze ne moremo 
potrditi pri nobeni trditvi. Statistično pomembne razlike med učitelji z različnimi leti 
poučevanja se niso pokazale pri nobeni slabosti tekmovalnega učenja. O razlikah v osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar. 
V vzorcih ni opaziti večjih razlik v stopnji strinjanja s posameznimi slabostmi tekmovalnega 






7.3 POGOSTOST UPORABE POSAMEZNIH UČNIH OBLIK 
 
Raziskovalno vprašanje številka 31: Kako pogosto učitelji po lastnih ocenah 
uporabljajo pri njihovih učnih urah posamezne učne oblike (frontalno, individualno, 
delo v dvojicah, skupinsko delo ter sodelovalno in tekmovalno učenje)? 
Tabela 40: Pogostost uporabe posameznih učnih oblik pri učnih urah po ocenah 





























frontalna f 0 2 2 21 30 4 59 
f% 0,0 3,4 3,4 35,6 50,8 8,5 100,0 
individualna f 0 3 2 17 32 5 59 
f% 0,0 5,1 3,4 28,8 54,2 8,5 100,0 
delo v 
dvojicah 
f 0 3 17 31 4 4 59 
f% 0,0 5,1 28,8 52,5 6,8 6,8 100,0 
skupinsko 
delo 
f 0 14 24 16 1 4 59 
f% 0,0 23,7 40,7 27,1 1,7 6,8 100,0 
sodelovalno 
učenje 
f 1 26 15 11 2 4 59 
f% 1,7 44,1 25,4 18,6 3,4 8,6 100,0 
tekmovalno 
učenje 
f 8 33 8 5 0 5 59 
f% 13,6 55,9 13,6 8,5 0,0 8,5 100,0 
 
Učitelji so ocenjevali, kako pogosto uporabljajo posamezne učne oblike pri svojih učnih urah. 
Pogostost uporabe frontalne učne oblike po ocenah učiteljev 
H26: Večina učiteljev po lastni oceni uporablja frontalno učno obliko pri vsaki učni uri.  
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost 2 se je 
izkazala za statistično pomembno (2 = 43,109; g = 3; α = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,00 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, 
da vsi odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Glede na podatke v vzorcu lahko 
sklepamo, da tudi v osnovni množici polovica učiteljev ocenjuje, da uporablja frontalno učno 
obliko pri vsaki učni uri. Na podlagi dobljenih rezultatov našo hipotezo obdržimo.  
Polovica učiteljev (50,8 %) je torej ocenila, da frontalno učno obliko uporablja pri vsaki učni 
uri, takih, ki jo uporabljajo najmanj enkrat tedensko, pa je 35,6 %. Po dva (3,4 %) jo 
uporabljata po svoji oceni najmanj enkrat mesečno, enako število jo uporablja nekajkrat v 




realno ocenili pogostost uporabe frontalne učne oblike pri svojih učnih urah. Saj je le 
polovica anketirancev zapisala, da jo uporablja pri vsaki učni uri. Pričakovali smo, da bo 
veliko več učiteljev ocenilo, da frontalno učno obliko uporabljajo pri vsaki učni uri, saj že 
podajanje razlage, razgovor z učenci, dajanje navodil potekajo v frontalni učni obliki in vsaj 
nekaj od tega je verjetno prisotno pri večini učnih ur. Avtorji poudarjajo, da je frontalna učna 
oblika prevladujoča (Blažič 2003; Tomič 2003). 
Pogostost uporabe individualne učne oblike po ocenah učiteljev 
H27: Večina učiteljev po lastni oceni uporablja individualno učno obliko najmanj 
enkrat tedensko. 
Našo hipotezo smo preverili s hi-kvadrat preizkusom enake verjetnosti. Vrednost 2 se je 
izkazala za statistično pomembno (2 = 44,222; g = 3; α = 0,000). Hipotezo enake verjetnosti 
zavrnemo s tveganjem, manjšim od 0,00 %. Sprejmemo nasprotno hipotezo. Dokazali smo, 
da vsi odgovori v osnovni množici niso enako pogosti. Glede na podatke iz tabele lahko 
sklepamo, da večina učiteljev ocenjuje, da uporablja individualno učno obliko pri vsaki učni 
uri. Na podlagi dobljenih rezultatov našo hipotezo zavrnemo. 
Individualno učno obliko po lastni oceni pri vsaki učni uri uporablja 54,2 % učiteljev, 
najmanj enkrat tedensko pa 28,8 % učiteljev. Najmanj enkrat mesečno jo po lastni oceni 
uporablja 3,4 % učiteljev, nekajkrat v šolskem letu pa 5,1 % učiteljev. Če primerjamo 
individualno učno obliko s sodelovalno ali tekmovalno, lahko iz tabele ugotovimo, da učitelji 
ocenjujejo, da individualno učno obliko uporabljajo veliko bolj pogosto kot pa sodelovalno 
ali tekmovalno učenje. To je v skladu z raziskavo Peklaj (2004, str. 4), ki navaja, da »v 
slovenski šoli, največji delež pouka zajema individualno delo učencev, medtem ko 
tekmovalne in sodelovalne oblike dela zajemajo bistveno manjši delež«.  
Pogostost uporabe dela v dvojicah po ocenah učiteljev 
Dobra polovica (52,5 %) učiteljev je ocenila, da delo v dvojicah uporablja enkrat tedensko. 
Pri vsaki učni uri to učno obliko po lastni oceni uporablja le 6,8 % anketirancev. Tretjina 
(28,8 %) učiteljev ocenjuje, da delo v dvojicah uporablja najmanj enkrat mesečno, 5,1 % pa 





Pogostost uporabe skupinskega dela po ocenah učiteljev 
Največ (40,7 %) učiteljev je ocenilo, da skupinsko delo uporablja pri svoji učni uri najmanj 
enkrat mesečno. Takih, ki ocenjujejo, da uporabljajo skupinsko delo najmanj enkrat tedensko, 
je 27,1 %. Nekajkrat v šolskem letu se dela po skupinah poslužuje 23,7 % učiteljev.  
Pogostost uporabe sodelovalnega učenja po ocenah učiteljev 
Največ anketirancev (44,1 %) je ocenilo, da sodelovalno učenje pri svojih učnih urah 
uporablja nekajkrat v šolskem letu. Najmanj enkrat mesečno, po lastni oceni, sodelovalno 
učenje uporablja 25,4 % učiteljev. Kar 18,6 % pa ocenjuje, da sodelovalno učenje uporabljajo 
najmanj enkrat tedensko.  
Pogostost uporabe tekmovalnega učenja po ocenah učiteljev 
Največ anketirancev (55,9 %) je ocenilo, da tekmovalno učenje pri svojih učnih urah 
uporablja nekajkrat v šolskem letu. Najmanj enkrat mesečno, po lastnih ocenah, tekmovalno 
učenje uporablja 13,6 % učiteljev. Prav tako 13,6 % učiteljev ocenjuje, da tekmovalnega 
učenja še niso uporabili pri svojih učnih urah. Najmanj enkrat tedensko, po lastnih ocenah, 
tekmovalno učenje pri svojih učnih urah uporablja 8,5 % anketirancev. 
Lahko ugotovimo, da je največ učiteljev ocenilo, da pri vsaki učni uri uporablja individualno 
učno obliko. Pričakovali smo, da bo več učiteljev ocenilo, da uporablja frontalno učno obliko 
pri vsaki učni uri, a je takih le polovica učiteljev. Sprašujemo se o realnosti teh ocen. 
Preseneča tudi podatek, da je polovica učiteljev (52,5 %) ocenila, da delo v dvojicah 
uporablja enkrat tedensko, kar ocenjujemo kot zelo pogosto. Največ učiteljev (40,7 %) je 
ocenilo, da skupinsko delo uporablja enkrat mesečno, medtem ko je največ učiteljev (44,4 %) 
ocenilo, da sodelovalno učenje uporabljajo nekajkrat v šolskem letu. To kaže na realne ocene, 
saj naj bi učitelji pri svojih učnih urah bolj pogosto uporabljali skupinsko delo kot 
sodelovalno učenje (Woolfolk 2002, str. 292). Učitelji so ocenili, da najredkeje uporabljajo 
tekmovalno učenje, kar je tudi povsem pričakovano in tudi priporočljivo. Na to opozarja tudi 





Raziskovalno vprašanje 32: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe 
sodelovalnega učenja glede na to, kako razumejo pojem sodelovalno učenje? 
H28: Učitelji se razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe sodelovalnega učenja glede na 
to, kako razumejo pojem sodelovalno učenje. 
Tabela 41: Razlike v ocenah pogostosti uporabe sodelovalnega učenja glede na to, kako 
učitelji razumejo sodelovalno učenje (n = 45) 
 




















f f% f f% f f% f f% f f% 




7 35,0 6 30,0 6 30,0 1 5,0 20 100,0 
Učenje drug od 
drugega/vpliv na 
otrokov 
razvoj/skupni cilj  




5 71,4 2 28,6 0 0,0 0 0,0 7 100,0 
Celovita opredelitev 4 66,7 0 0,0 1 16,7 1 16,7 6 100,0 
Skupaj 19 42,2 14 31,1 10 22,2 2 4,4 45 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe sodelovalnega učenja glede na to, kako 
učitelji razumejo sodelovalno učenje, smo zaradi premajhnih frekvenc združili prej ločeni 
kategoriji »celostni vpliv na otrokov razvoj« in »skupni cilji« v kategorijo »učenje drug od 
drugega«. 
Pri ugotavljanju razlik pri ocenah pogostosti uporabe sodelovalnega učenja glede na to, kako 
učitelji razumejo pojem sodelovalno učenje, pogoji za 2  niso bili izpolnjeni, zato smo 
uporabili Kullbackov preizkus. Rezultati (2î = 14,669, g = 9, α = 0,100) nam pokažejo, da 
razlike niso statistično pomembne. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med 
razumevanjem sodelovalnega učenja in ocenami pogostosti uporabe sodelovalne učne oblike 




Pričakovali smo, da bodo obstajale določene razlike pri uporabi sodelovalnega učenja glede 
na to, kako učitelji razumejo pojem sodelovalno učenje. Kljub temu, da razlike niso 
statistično pomembne, lahko v vzorcu opazimo posamezna odstopanja. Izmed tistih učiteljev, 
ki so podali nejasno opredelitev, je en učitelj navedel, da uporablja sodelovalno učenje pri 
vsaki učni uri, kar 6 (30 %) učiteljev pa ga uporablja enkrat tedensko. Na tej točki se lahko 
vprašamo o realnosti teh ocen, glede na njihove opredelitve lahko domnevamo, da ne 
uporabljajo sodelovalnega učenja. Iz tabele je razvidno, da tisti, ki so podali celovito 
opredelitev ali pa opredelitev, kjer so poudarjali vsaj en ključni element sodelovalnega 
učenja, uporabljajo sodelovalno učenje v večini nekajkrat v šolskem letu oziroma enkrat 
mesečno, kar pa kaže veliko bolj realno sliko.  
Raziskovalno vprašanje 33: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe 
tekmovalnega učenja učiteljev glede na to, kako razumejo pojem tekmovalno učenje? 
H29: Učitelji se razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe tekmovalnega učenja glede na 
to, kako razumejo pojem tekmovalno učenje. 
Tabela 42: Razlike v ocenah pogostosti uporabe tekmovalnega učenja glede na to, kako 
razumejo pojem tekmovalno učenje (n = 43) 
 


















f f% f f% f f% f f% f f% 
Netočna ali nejasna opredelitev 
tekmovalnega učenja 
2 14,3 7 50,0 2 14,3 3 21,4 14 100,0 
Usmerjenost v rezultat 1 11,1 5 55,6 3 33,3 0 0,0 9 100.0 
Tekmovanje v doseženem znanju 0 0,0 3 50,0 2 33,3 1 16,7 6 100,0 
Vsak tekmuje zase/cilj ni deljiv 3 33,3 6 66,7 0 0,0 0 0,0 9 100,0 
Tekmovanje med 
skupinami/tekmovanje kot 
organizirana oblika učenja  
0 0,0 4 80,0 0 0,0 1 20,0 5 100,0 
Skupaj 6 14,0 25 58,1 7 16,3 5 11,6 43 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe tekmovalnega učenja glede na to, kako 
učitelji razumejo pojem tekmovalno učenje, smo zaradi premajhnih frekvenc združili prej 




skupinami« in »organizirano tekmovanje«. Pri ugotavljanju razlik pri ocenah pogostosti 
uporabe tekmovalnega učenja glede na to, kako učitelji razumejo pojem tekmovalno učenje, 
pogoji za 2 niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili Kullbackov preizkus. Rezultati (2î = 
17,705, g = 12, α = 0,125) nam pokažejo, da razlike niso statistično pomembne. Hipotezo 
neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med razumevanjem tekmovalnega učenja in ocenami 
pogostosti uporabe tekmovalnega učenja v hipotetični osnovni množici ne moremo trditi 
ničesar.  
Kljub temu, da razlike niso statistično pomembne, lahko v vzorcu opazimo, da so izmed 
učiteljev, ki so podali nejasno pojmovanje tekmovalnega učenja, kar trije ocenili, da ga 
uporabljajo najmanj enkrat tedensko. Zopet se lahko vprašamo o realnosti teh ocen. Ostali 
učitelji so večinoma ocenili, da tekmovalno učenje uporabljajo nekajkrat v šolskem letu ali 
najmanj enkrat mesečno.  
Raziskovalno vprašanje številka 34: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah pogostosti 
uporabe posameznih učnih oblik (frontalne, individualne, dela v dvojicah, skupinskega 
dela ter sodelovalnega in tekmovalnega učenja) glede na triado, v kateri poučujejo?  
H30: Učitelji se razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe posameznih učnih oblik 
(frontalne, individualne, dela v dvojicah, skupinskega dela, sodelovalnega in 
tekmovalnega učenja) glede na triado, v kateri poučujejo. 
Tabela 43: Ocene pogostosti uporabe frontalne učne oblike učiteljev, ki poučujejo v 
različnih triadah 
 













      (4) 
Pri vsaki 
učni uri 
   (5) 
Skupaj 
f f% f f% f f% f f% f f% 
1. triada 0 0,0 0 0,0 8 47,1 9 52,9 17 100,0 
2. triada 0 0,0 1 5,9 6 35,3 10 58,8 17 100,0 
3. triada 1 5,0 1 5,0 7 35,0 11 55,0 20 100,0 





Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe frontalne učne oblike glede na triado, v 
kateri poučujejo učitelji, pogoji za 2 niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili Kullbackov 
preizkus. Rezultati (2î = 3,978, g = 6, α = 0,680) nam pokažejo, da razlike niso statistično 
pomembne. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med ocenami pogostosti 
uporabe frontalne učne oblike in triado, v kateri poučujejo učitelji v hipotetični osnovni 
množici, ne moremo trditi ničesar.  
Tabela 44: Ocene pogostosti uporabe individualne učne oblike učiteljev, ki poučujejo v 
različnih triadah 
 


















       (5) 
Skupaj 
f f% f f% f f% f f% f f% 
1. triada 0 0,0 1 6,3 9 56,3 6 37,5 16 100,0 
2. triada 1 5,6 0 0,0 3 16,7 14 77,8 18 100,0 
3. triada 2 10,5 1 5,3 5 26,3 11 57,9 19 100,0 
       Skupaj 3 5,7 2 3,8 17 32,1 31 58,5 53 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe individualne učne oblike glede na triado, 
v kateri poučujejo učitelji, pogoji za 2 niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili Kullbackov 
preizkus. Rezultati (2î = 10,742, g = 6, α = 0,097) nam pokažejo, da razlike niso statistično 
pomembne. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med ocenami pogostosti 
uporabe individualne učne oblike in triado, v kateri poučujejo učitelji v hipotetični osnovni 





Tabela 45: Ocene pogostosti uporabe dela v dvojicah učiteljev, ki poučujejo v različnih 
triadah 
 


















     (5) 
Skupaj 
f f% f f% f f% f f% f f% 
1. triada 0 0,0 3 17,6 14 82,4 0 0,0 17 100,0 
2. triada 1 5,6 6 33,3 8 44,4 3 16,7 18 100,0 
3. triada 2 10,5 8 42,1 8 42,1 1 5,3 19 100,0 
       Skupaj 3 5,6 17 31,5 30 55,6 4 7,4 54 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe dela v dvojicah glede na triado, v kateri 
poučujejo učitelji, pogoji za 2 niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili Kullbackov preizkus. 
Rezultati (2î = 11,620, g = 6, α = 0,071) nam pokažejo, da razlike niso statistično pomembne. 
Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med ocenami pogostosti uporabe dela v 
dvojicah in triado, v kateri poučujejo učitelji v hipotetični osnovni množici, ne moremo trditi 
ničesar.  
Tabela 46: Ocene pogostosti uporabe skupinskega dela učiteljev, ki poučujejo v 
različnih triadah 
 


















      (5) 
Skupaj 
f f% f f% f f% f f% f f% 
1. triada 1 5,9 8 47,1 7 41,2 1 5,9 17 100,0 
2. triada 4 22,2 9 50,0 5 27,8 0 0,0 18 100,0 
3. triada 9 47,4 7 36,8 3 15,8 0 0,0 19 100,0 





Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe skupinskega dela glede na triado, v kateri 
poučujejo učitelji, pogoji za 2 niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili Kullbackov preizkus. 
Rezultati (2î = 11,490, g = 7, α = 0,074) nam pokažejo, da razlike niso statistično pomembne. 
Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med ocenami pogostosti uporabe 
skupinskega dela in triado, v kateri poučujejo učitelji v hipotetični osnovni množici, ne 
moremo trditi ničesar.  
 
Tabela 47: Ocene pogostosti uporabe sodelovalnega učenja učiteljev, ki poučujejo v 
različnih triadah 
 



















      (5) 
Skupaj 
f f% f f% f f% f f% f f% 
1. triada 7 42,2 6 35,3 4 23,5 0 0,0 17 100,0 
2. triada 9 50,0 3 16,7 5 27,8 1 5,6 18 100,0 
3. triada 11 57,9 6 31,6 1 5,3 1 5,3 19 100,0 
       Skupaj 27 50,0 15 27,8 10 18,5 2 3,7 54 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe sodelovalnega učenja glede na triado, v 
kateri poučujejo učitelji, smo zaradi nizkih frekvenc združili kategoriji »nikoli« in »nekajkrat 
v šolskem letu«. Ker pogoji za 2 še vedno niso bili izpolnjeni, smo uporabili Kullbackov 
preizkus. Rezultati (2î = 6,823, g = 6, α = 0,338) nam pokažejo, da razlike niso statistično 
pomembne. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med ocenami pogostosti 
sodelovalnega učenja in triado, v kateri poučujejo učitelji v hipotetični osnovni množici, ne 





Tabela 48: Ocene pogostosti uporabe tekmovalnega učenja učiteljev, ki poučujejo v 
različnih triadah 
 





   (1) 
Nekajkrat v 
šolskem letu 








     (4) 
Skupaj 
f f% f f% f f% f f% f f% 
1. triada 1 6,3 10 62,5 3 18,8 2 12,5 16 100,0 
2. triada 4 22,2 9 50,0 3 16,7 2 11,1 18 100,0 
3. triada 3 15,8 13 68,4 2 10,5 1 5,3 19 100,0 
       Skupaj 8 15,1 32 60,4 8 15,1 5 9,4 53 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe tekmovalnega učenja glede na triado, v 
kateri poučujejo učitelji, pogoji za 2 niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili Kullbackov 
preizkus. Rezultati (2î = 3,216, g = 6, α = 0,781) nam pokažejo, da razlike niso statistično 
pomembne. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med ocenami pogostosti 
uporabe tekmovalnega učenja in triado, v kateri poučujejo učitelji v hipotetični osnovni 
množici, ne moremo trditi ničesar.  
Pri ocenah učiteljev o pogostosti uporabe posamezne učne oblike pri njihovih učnih urah 
glede na triado je stopnja statistične pomembnosti večja od 5 % (α > 0,05) pri vseh učnih 
oblikah. Naše hipoteze ne moremo potrditi pri nobeni učni obliki. O povezanosti med 
ocenami pogostosti uporabe posameznih učnih oblik in triado, v kateri poučujejo učitelji, v 
hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar. Učitelji v vzorcu so torej podobno 
ocenjevali pogostost uporabe posameznih učnih oblik ne glede na to, v kateri triadi 
poučujejo. Dobro je, da učitelj ne glede na to, v kateri triadi poučuje, uravnoteženo uporablja 
vse učne oblike, tako frontalno, individualno, kot tudi delo v dvojicah in delo v skupinah. 
Poleg tega pa tudi sodelovalno in tekmovalno učenje, s tem razvija vsa področja otrokovega 
delovanja (Peklaj 2001, 2004). Ocene anketiranih učiteljev pa kažejo na to, da ne uporabljajo 
uravnoteženo vseh učnih oblik, pač pa predvsem individualno in frontalno učno obliko, ostale 




Raziskovalno vprašanje številka 35: Ali se učitelji razlikujejo v ocenah pogostosti 
uporabe posameznih učnih oblik (frontalne, individualne, dela v dvojicah, skupinskega 
dela ter sodelovalnega in tekmovalnega učenja) glede na število let poučevanja?  
H31: Učitelji se razlikujejo v ocenah pogostosti uporabe posameznih učnih oblik 
(frontalne, individualne, dela v dvojicah, skupinskega dela, sodelovalnega in 
tekmovalnega učenja) glede na število let poučevanja.  
Tabela 49: Ocene pogostosti uporabe frontalne učne oblike glede na število let 
poučevanja učiteljev  
 

















   (5) 
Skupaj 
f f% f f% f f% f f% f f% 
0–6 let 0 0,0 1 9,1 5 45,5 5 45,5 11 100,0 
7–18 let 1 5,6 0 0,0 5 27,8 12 66,7 18 100,0 
19–40 let 1 3,8 1 3,8 11 42,3 13 50,0 26 100,0 
Skupaj 2 3,6 2 3,6 21 38,2 30 54,5 55 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe frontalne učne oblike glede na število let 
poučevanja pogoji za 2 niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili Kullbackov preizkus. 
Rezultati (2î = 4,455, g = 6, α = 0,615) nam pokažejo, da razlike niso statistično pomembne. 
Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med ocenami pogostosti uporabe frontalne 






Tabela 50: Ocene pogostosti uporabe individualne učne oblike glede na število let 
poučevanja učiteljev 
 



















      (5) 
Skupaj 
f f% f f% f f% f f% f f% 
0–6 let 1 10,0 1 10,0 5 50,0 3 30,0 10 100,0 
7–18 let 0 0,0 0 0,0 8 47,1 9 52,9 17 100,0 
19–40 let 2 7,4 1 3,7 4 14,8 20 74,1 27 100,0 
Skupaj 3 5,6 2 3,7 17 31,5 31 59,3 54 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe individualne učne oblike glede na število 
let poučevanja učiteljev pogoji za 2 niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili Kullbackov 
preizkus. Rezultati (2î = 12,153, g = 6, α = 0,059) nam pokažejo, da razlike niso statistično 
pomembne. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med ocenami pogostosti 
uporabe individualne učne oblike in številom let poučevanja učiteljev v hipotetični osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar.  
Tabela 51: Ocene pogostosti uporabe dela v dvojicah glede na število let poučevanja 
učiteljev 
 




















      (5) 
Skupaj 
f f% f f% f f% f f% f f% 
0–6 let 0 0,0 2 20,0 7 70,0 1 10,0 10 100,0 
7–18 let 2 11,1 7 38,9 8 44,4 1 5,6 18 100,0 
19–40 let 1 3,7 8 29,6 16 59,3 2 7,4 27 100,0 





Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe dela v dvojicah glede na število let 
poučevanja učiteljev pogoji za 2 niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili Kullbackov 
preizkus. Rezultati (2î = 3,876, g = 6, α = 0,693) nam pokažejo, da razlike niso statistično 
pomembne. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med ocenami pogostosti 
uporabe dela v dvojicah in številom let poučevanja učiteljev v hipotetični osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar.  
Tabela 52: Ocene pogostosti uporabe skupinskega dela glede na število let poučevanja 
učiteljev 
 






       












    (5) 
Skupaj 
f f% f f% f f% f f% f f% 
0–6 let 0 0,0 5 50,0 5 50,0 0 0,0 10 100,0 
7–18 let 6 33,3 7 38,9 5 27,8 0 0,0 18 100,0 
        19–40 let 8 29,6 12 44,4 6 22,2 1 3,7 27 100,0 
Skupaj 14 25,5 24 43,6 15 29,1 1 1,8 55 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe skupinskega dela glede na število let 
poučevanja učiteljev pogoji za 2 niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili Kullbackov 
preizkus. Rezultati (2î = 9,000, g = 6, α = 0,174) nam pokažejo, da razlike niso statistično 
pomembne. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med ocenami pogostosti 
uporabe skupinskega dela in številom let poučevanja učiteljev v hipotetični osnovni množici 





Tabela 53: Ocene pogostosti uporabe sodelovalnega učenja glede na število let 
poučevanja učiteljev 
 
























      (5) 
Skupaj 
f f% f f% f f% f f% f f% 
0–6 let 2 20,0 5 50,0 3 30,0 0 0,0 10 100,0 
         7–18 let 9 50,0 5 27,8 4 22,2 0 0,0 18 100,0 
19–40 let 16 59,3 5 18,5 4 14,8 2 7,4 27 100,0 
Skupaj 27 49,1 15 27,3 11 20,0 2 3,6 55 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe sodelovalnega učenja glede na število let 
poučevanja smo zaradi nizkih frekvenc združili kategoriji »nikoli« in »nekajkrat v šolskem 
letu«. Ker pogoji za 2 še vedno niso bili izpolnjeni, smo uporabili Kullbackov preizkus. 
Rezultati (2î = 8,857, g = 6, α = 0,182) nam pokažejo, da razlike niso statistično pomembne. 
Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med ocenami pogostosti sodelovalnega 






Tabela 54: Ocene pogostosti uporabe tekmovalnega učenja glede na število let 
poučevanja učiteljev 
 






   (1) 
Nekajkrat v 
šolskem letu 








      (4) 
Skupaj 
f f% f f% f f% f f% f f% 
0–6 let 1 10,0 4 40,0 3 30,0 2 20,0 10 100,0 
7–18 let 3 16,7 13 72,2 2 11,1 0 0,0 18 100,0 
19–40 let 4 15,4 16 61,5 3 11,5 3 11,5 26 100,0 
Skupaj 8 14,8 33 61,1 8 14,8 5 9,3 54 100,0 
 
Pri ugotavljanju razlik v ocenah pogostosti uporabe tekmovalnega učenja glede na število let 
poučevanja učiteljev pogoji za 2 niso bili izpolnjeni, zato smo uporabili Kullbackov 
preizkus. Rezultati (2î = 7,382, g = 6, α = 0,287) nam pokažejo, da razlike niso statistično 
pomembne. Hipotezo neodvisnosti obdržimo. O povezanosti med ocenami pogostosti 
uporabe tekmovalnega učenja in številom let poučevanja učiteljev v hipotetični osnovni 
množici ne moremo trditi ničesar.  
Pri ocenah učiteljev o pogostosti uporabe posamezne učne oblike pri njihovih učnih urah 
glede na leta poučevanja je stopnja statistične pomembnosti večja od 5 % (α > 0,05) pri vseh 
učnih oblikah. Naše hipoteze ne moremo potrditi pri nobeni učni obliki. O povezanosti med 
ocenami pogostosti uporabe posameznih učnih oblik in številom let poučevanja učiteljev v 
hipotetični osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Iz tabel je razvidno, da se anketirani učitelji ne razlikujejo pri ocenjevanju pogostosti uporabe 
posameznih učnih oblik glede na število let poučevanja. Učitelji so pogostost uporabe 
posameznih učnih oblik podobno ocenili, ne glede na to ali so na začetku svoje profesionalne 







V teoretičnem delu smo obravnavali sodelovalno in tekmovalno učenje. Sodelovalno učenje 
je učenje, kjer učenci delajo v majhnih skupinah z namenom, da bi dosegli skupni cilj. Učitelj 
skuša organizirati delo tako, da bi vsak učenec lahko dosegel maksimalen učinek pri lastnem 
učenju hkrati pa nudil pomoč drugim, da dosežejo kar se da najboljše rezultate (Marentič 
Požarnik 2000; Peklaj 1992, 1996, 2001; Vodopivec 2003; Woolfolk 2002). Tekmovalno 
učenje je prav tako organizirana oblika učenja. Pri tem je dobro, da skuša učitelj vsem 
učencem zagotoviti enake možnosti za dosego cilja. V primeru, da učitelj organizira 
tekmovanje med skupinami, se sodelovalno in tekmovalno učenje med seboj prepletata, saj 
morajo tisti učenci, ki tekmujejo v isti skupini, med sabo sodelovati, če želijo doseči skupni 
cilj (Marentič Požarnik 1988, 2000; Peklaj 2004).  
V empiričnem delu smo predstavili mnenja učiteljev o uporabi sodelovalnega in 
tekmovalnega učenja pri pouku. Zaradi slabega odziva anketirancev in s tem premajhnega 
vzorca rezultatov ne moremo posplošiti na vse učitelje osnovnih šol v Sloveniji, sklepamo 
lahko le na hipotetično osnovno množico učiteljev, ki je podobna učiteljem v našem vzorcu. 
Najprej smo preverili, kako učitelji razumejo pojem sodelovalno učenje. Med učitelji, ki so 
podali opredelitev sodelovalnega učenja, je 45,7 % učiteljev podalo nejasno opredelitev 
sodelovalnega učenja. Iz njihovih odgovorov ni bilo jasno, ali razumejo pojem sodelovalno 
učenje, saj so bili odgovori nejasni in preveč splošni. Učiteljev, ki so v svojih opredelitvah 
poudarjali en ali dva ključna elementa sodelovalnega učenja, je 41,3 %. Celovito opredelitev, 
z vsaj tremi ključnimi elementi sodelovalnega učenja, je podalo 13,0 % učiteljev. Učitelje 
smo prosili, da navedejo tudi ključne značilnosti sodelovalnega učenja. Največ učiteljev (44,4 
%) je navedlo eno ključno značilnost sodelovalnega učenja v skladu s ključnimi značilnostmi, 
ki jih predstavljajo avtorji v svojih opredelitvah. Ob pregledu učiteljevih opredelitev in 
ključnih značilnosti, ki so jih navedli, smo na podlagi teoretičnih opredelitev (Johnson in 
Johnson 2009; Peklaj 1992, 1996, 2001; Puklek Levpušček in Marentič Požarnik 2005; 
Slavin 2013; Vodopivec 2003; Woolfolk 2002) presodili, ali učitelji razlikujejo med 
skupinskim delom in sodelovalnim učenjem. Ugotovili smo, da 39,1 % anketiranih učiteljev 
ne razlikuje med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem, medtem ko 60,9 % učiteljev 
med oblikama razlikuje. Nadalje so učitelji na petstopenjski lestvici ocenjevali pomembnost 
posameznih razlogov za uporabo sodelovalnega učenja pri pouku. Učitelji so zelo visoko in 




pomembnosti posameznih razlogov tudi niso izkazale statistično pomembne razlike, glede na 
triado in število let poučevanja. Nato so učitelji na petstopenjski lestvici ocenjevali prisotnost 
ovir, s katerimi se srečujejo ob odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja pri pouku. 
Najvišje so učitelji v povprečju ocenili prisotnost ovire, »priprave in organizacija mi vzamejo 
dosti časa«. Izkazalo se je, da so učitelji najvišje ocenili prisotnost posameznih ovir, ki 
predstavljajo zunanje okoliščine, ko se odločajo za izvajanje sodelovalnega učenja. Preverili 
smo, ali obstajajo razlike pri ocenjevanju prisotnosti posameznih ovir glede na triado, število 
let poučevanja in na to, ali učitelji razlikujejo med skupinskim delom in sodelovalnim 
učenjem. Statistično pomembne razlike med učitelji se niso pokazale pri nobeni oceni 
prisotnosti ovir za uporabo sodelovalnega učenja pri pouku, glede na triado in število let 
poučevanja. Statistično pomembne razlike so se pokazale le med učitelji, ki razlikujejo med 
sodelovalnim in skupinskim delom ter tistim, ki ne, in sicer pri dveh trditvah: »takšne 
situacije povzročijo veliko hrupa v razredu« in »za izvajanje sodelovalnega učenja nisem 
dovolj dobro usposobljen/a«. Povprečna ocena učiteljev, ki ne razlikujejo med skupinskim 
delom in sodelovalnim učenjem, je v obeh primerih statistično pomembno višja od ocene 
učiteljev, ki razlikujejo med skupinskim delom in sodelovalnim učenjem, kar pomeni, da 
prvim prevelik hrup in premajhna usposobljenost predstavljata večji oviri, ko se odločajo za 
izvajanje sodelovalnega učenja, v primerjavi z drugimi. Zanimalo nas je, ali so se učitelji že 
kdaj udeležili seminarja, izobraževanja ali usposabljanja na temo sodelovalnega učenja. 
Pričakovali smo, da se je večina učiteljev že kdaj udeležila dodatnih izpopolnjevanj na temo 
sodelovalnega učenja, vendar je takih le polovica učiteljev (50 %). Preverili smo, ali obstajajo 
razlike v udeležbi na dodatnem izpopolnjevanju na temo sodelovalnega učenja glede na 
triado, v kateri poučujejo učitelji, in številom let poučevanja ter ali se učitelji razlikujejo v 
razlikovanju sodelovalnega učenja od skupinskega dela glede na udeležbo na dodatnem 
izpopolnjevanju. Statistično pomembne razlike so se pokazale med učitelji glede na število 
let poučevanja. Ugotovili smo, da so se učitelji, ki poučujejo največ let, večkrat udeležili 
izobraževanja na temo sodelovalnega učenja, v primerjavi z učitelji, ki poučujejo od 7 do 18 
let in učitelji, ki poučujejo od 0 do 6 let, kar je glede na dolžino njihovega profesionalnega 
staža pričakovano. Na koncu prvega sklopa empiričnega dela so učitelji ocenjevali, v kolikšni 
meri se strinjajo z možnimi slabostmi sodelovalnega učenja. Učitelji se v povprečju najbolj 
strinjajo s trditvijo, da sodelovalno učenje »ni uporabno pri vseh učnih temah«. Ponovno smo 
preverili, ali obstajajo razlike v strinjanju z možnimi slabostmi sodelovalnega učenja glede na 
triado, v kateri poučujejo učitelji, in glede na število let poučevanja. Statistično pomembne 




V drugem delu empiričnega dela so predstavljeni odgovori učiteljev v zvezi s tekmovalnim 
učenjem. Najprej smo preverili, kako razumejo pojem tekmovalno učenje. Med učitelji, ki so 
podali opredelitev tekmovalnega učenja, je 31,8 % učiteljev podalo nejasno opredelitev 
tekmovalnega učenja. Ostali učitelji so v opredelitvah izpostavljali posamezne vidike 
tekmovalnega učenja: usmerjenost v rezultat, dosežke, tekmovanje v doseženem znanju, vsak 
učenec tekmuje zase, organiziranje tekmovanja med skupinami, tekmovanje kot organizirana 
oblika učenja in cilj ni deljiv. Učitelje smo tudi prosili, da navedejo ključne značilnosti 
uspešnega tekmovanja pri pouku. Vsaj eno ključno značilnost uspešnega tekmovanja pri 
pouku je navedla polovica učiteljev (50 %). Nekaj manj učiteljev (40,9 %) pa je navedlo 
značilnosti tekmovanja v splošnem pomenu. Učitelji so na petstopenjski lestvici ocenjevali 
pomembnost posameznih razlogov za uporabo tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah. 
Ocene so bile podobno visoke kot pri sodelovalnem učenju. Najvišje so učitelji ocenili 
pomembnost razloga »tekmovalno učenje je lahko za učence vznemirljivo«. Preverili smo, ali 
med učitelji obstajajo razlike pri ocenjevanju pomembnosti posameznih razlogov glede na 
triado in število let poučevanja. Statistično pomembne razlike se niso pokazale pri nobenem 
od razlogov za uporabo tekmovalnega učenja pri pouku. Nadalje so učitelji na petstopenjski 
lestvici ocenjevali, v kolikšni meri morebitne ovire veljajo za njih, ko se odločajo za izvajanje 
tekmovalnega učenja. Enako kot pri sodelovalnem učenju so učitelji tudi pri tekmovalnem 
učenju v povprečju najvišje ocenili oviro »priprave in organizacija mi vzamejo dosti časa«, to 
bi lahko pomenilo, da se učitelji ravno zaradi pomanjkanja časa ne odločijo za izvajanje 
tekmovalnega učenja. Prav tako smo preverili, ali obstajajo med učitelji razlike glede na 
triado, v kateri poučujejo, in število let poučevanja. Statistično pomembne razlike se niso 
pokazale pri nobeni oceni ovir za uporabo tekmovalnega učenja pri pouku. So pa se 
statistično pomembne razlike pokazale pri ugotavljanju razlik glede na navajanje ključnih 
značilnosti tekmovalnega učenja, in sicer pri trditvi: »učenci so pogosto premalo 
zainteresirani za izvajanje takšne oblike dela«. Učitelji, ki so navedli ključne značilnosti 
tekmovanja v splošnem pomenu, so v povprečju višje ocenili to trditev kot učitelji, ki so 
navedli ključne značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku. Zanimalo nas je, koliko 
učiteljev se je udeležilo dodatnih izpopolnjevanj na temo tekmovalnega učenja. Pričakovali 
smo, da se je večina učiteljev že udeležila kakšnega izpopolnjevanja na to temo. Vendar je 
bilo takih izmed vprašanih le 14,9 %, 20,3 % učiteljev pa jih na to vprašanje ni odgovorilo. 
Na koncu tega sklopa nas je zanimala stopnja strinjanja učiteljev z možnimi slabostmi 
tekmovalnega učenja. Učitelji se v povprečju v najvišji meri strinjajo s trditvijo: »obstaja 




Preverili smo, ali obstajajo razlike med učitelji glede na triado, v kateri poučujejo. Statistično 
pomembne razlike so se pokazale pri dveh trditvah: »tekmovalno učenje je lahko časovno 
zamudno« in »pri tekmovalnem učenju se povečajo razlike med učenci v doseganju znanja 
(dobri postanejo boljši, slabi pa slabši kot v netekmovalni učni situaciji)«. Učitelji tretje 
triade se v povprečju v največji meri strinjajo, da je tekmovalno učenje lahko časovno 
zamudno. Prav tako se učitelji tretje triade v povprečju v največji meri strinjajo, da se pri 
tekmovalnem učenju povečajo razlike med učenci v doseganju znanja (dobri postanejo boljši, 
slabi pa slabši kot v netekmovalni učni situaciji). Pri ostalih slabostih tekmovalnega učenja se 
statistično pomembne razlike glede na triado niso pokazale. Preverili smo še, ali obstajajo 
razlike v stopnji strinjanja s slabostmi tekmovalnega učenja glede na število let poučevanja. 
Statistično pomembne razlike se niso pokazale pri nobeni trditvi. 
Za konec smo preverili, kako pogosto učitelji po lastnih ocenah uporabljajo posamezne učne 
oblike pri svojih učnih urah. Večina učiteljev po lastnih ocenah uporablja frontalno (50,8 %) 
in individualno učno obliko (54,2 %) vsako učno uro, delo v dvojicah pa najmanj enkrat 
tedensko (52,5 %). Največ učiteljev po lastni oceni uporablja skupinsko delo najmanj enkrat 
mesečno (40,7 %), sodelovalno (44,1 %) in tekmovalno učenje (55,9 %) pa nekajkrat v 
šolskem letu. Opazimo lahko, da učitelji po lastnih ocenah individualno učno obliko 
uporabljajo veliko pogosteje kot sodelovalno ali tekmovalno. S tem se potrjuje ugotovitev 
Peklajeve (2004), ki pravi, da med tremi učnimi oblikami individualno, sodelovalno in 
tekmovalno, v slovenski šoli največji delež zavzema individualno delo učencev. Ugotovili 
smo, da prevladuje tudi frontalni pouk. Vendar se sprašujemo o realnosti ocen učiteljev, le 
50,8 % anketiranih učiteljev naj bi frontalno učno obliko uporabljalo vsako učno uro. 
Sprašujemo se, kako potem izvedejo pouk. 
Raziskavi največjo vrednost dajejo opredelitve in ključne značilnosti sodelovalnega in 
tekmovalnega učenja, ki so jih podali učitelji, saj lahko na podlagi teh opredelitev vidimo, 
kako si učitelji razlagajo ta dva pojma. Glede na to, da je skoraj polovica anketirancev podala 
nejasno opredelitev sodelovalnega učenja in dobra tretjina nejasno opredelitev tekmovalnega 
učenja, bi ti učitelji zagotovo potrebovali dodatno izpopolnjevanje in strokovne nasvete na 
temo sodelovalnega in tekmovalnega učenja. Žal rezultate raziskave ne moremo posplošiti na 
vse učitelje osnovnih šol v Sloveniji zaradi zelo majhne odzivnosti učiteljev. V celoti je 
vprašalnik rešilo le 59 učiteljev, potrebno pa je poudariti, da je na odprta vprašanja 
odgovorilo le tri četrtine anketiranih učiteljev. Pri raziskavi bi spremenili vrsto vprašanj, ki bi 




so učitelji bolj pozitivna mnenja podajali za sodelovalno učenje kot pa za tekmovalno. 
Vendar lahko povzamemo, da je uvajanje tako sodelovalnega kot tudi tekmovalnega učenja 
pri pouku smiselno, saj se s tem razvijajo sodelovalne in tekmovalne veščine pri učencih, ki 
jih bodo potrebovali v življenju. Hkrati pa se moramo zavedati, da ima tako sodelovalno kot 
tudi tekmovalno učenje svoje prednosti in slabosti. Vsekakor pa je potrebna uravnotežena 
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Moje ime je Suzana Krančan in končujem študij pedagogike na Filozofski fakulteti v 
Ljubljani. Pišem diplomsko nalogo o sodelovalnem in tekmovalnem učenju. Zaradi tega 
bi potrebovala Vašo pomoč za izvedbo empiričnega dela raziskave. Vprašalnik je 
anonimen, dobljene podatke bom uporabila izključno v študijske namene. Že vnaprej se 
Vam najlepše zahvaljujem za odgovore. 
 
Spol  (obkrožite) :    M            Ž 
Število let poučevanja :     ____ 
Triada, v kateri poučujete največ učnih ur na leto a) prva triada (od 1. do 3. razreda)  
                                                                                     b) druga triada (od 4. do 6. razreda) 
                                                                                     c) tretja triada (od 7. do 9. razreda)  
 
1. Na kratko opišite, kako razumete pojem sodelovalno učenje in navedite ključne 
značilnosti uspešnega sodelovalnega učenja.  
Sodelovalno učenje je: 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
Ključne značilnosti uspešnega sodelovalnega učenja so: 
___________________________________________________________________________
___________________________________________________________________________ 
»Sodelovalno učenje« je oblika učenja, ki poteka v manjših skupinah in je oblikovana tako, 
da vsak učenec doseže maksimalen učinek pri lastnem učenju, hkrati pa nudi pomoč drugim, 




so: pozitivna povezanost učencev pri doseganju skupnega cilja, odgovornost posameznika do 
skupine ter samega sebe, prevzemanje različnih vlog v skupini, analiziranje dela v skupini ter 
razvoj sodelovalnih veščin (komunikacijske veščine, veščine vodenja, veščine dajanja in 
sprejemanja pomoči ter veščine za gradnjo in vzdrževanje zaupanja). Pri skupinskem delu pa 
gre zgolj za delo učencev v skupinah, kar je lahko sodelovalno ali pa tudi ne. 
 
2. Naslednje trditve se nanašajo na razloge za uporabo sodelovalnega učenja pri pouku. 
Na lestvici od 1 do 5 ocenite stopnjo pomembnosti posameznih razlogov, ko se odločate 
za uporabo sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah (1 pomeni, da je ta razlog za vas 





















Sodelovalno učenje spodbuja 
učenčevo aktivnost pri pouku. 
1 2 3 4 5 X 
Z  uporabo sodelovalnega učenja 
spodbudim zanimanje pri 
učencih. 
1 2 3 4 5 X 
Sodelovalno učenje pripelje do 
bolj kakovostnega znanja 
učencev. 
1 2 3 4 5 X 
 
Sodelovalno učenje spodbuja 
višje ravni učenja (preverjanje 
lastnega razumevanja, kritično 
razmišljanje, sklepanje …). 
1 2 3 4 5 X 
Sodelovalno učenje spodbuja 
interakcijo med učenci. 
1 2 3 4 5 X 
S sodelovalnim učenjem se 
razvijajo sodelovalne veščine pri 
učencih. 
1 2 3 4 5 X 
S sodelovalnim učenjem se lahko 
razvija notranja motivacija 
učencev. 
1 2 3 4 5 X 
S sodelovalnim učenjem se veča 
odgovornost učenca v procesu 
učenja (vsak učenec je odgovoren 
za svoj del naloge). 
1 2 3 4 5 X 
Sodelovalno učenje lahko 
pripomore k boljšim medosebnim 
odnosom in sprejemanju sošolcev. 
1 2 3 4 5 X 




3. Naslednje trditve se nanašajo na morebitne ovire, s katerimi se srečujete ob 
odločanju za izvajanje sodelovalnega učenja pri svojih učnih urah. Na lestvici od 1 do 5 
ocenite v kolikšni meri spodaj naštete trditve veljajo za vas (1 pomeni, da zapisano za 
vas sploh ne velja, 5 pa, da zapisano za vas popolnoma velja).  
 
4. Ali ste se v okviru dodatnih izpopolnjevanj udeležili kakšnega seminarja, 





5. Naslednje trditve se nanašajo na možne slabosti sodelovalnega učenja. Na lestvici od 1 
do 5 ocenite, v kolikšni meri se strinjate s posamezno trditvijo (1 pomeni, da se z 
določeno trditvijo sploh ne strinjate, 5 pa, da se s trditvijo popolnoma strinjate). 











Ni uporabno v skupinah, kjer 
prevladujejo negativni odnosi 
med učenci. 
1 2 3 4 5 
Nekateri učenci raje delajo 
sami kot v skupini.  
1 2 3 4 5 
 Sploh ne 
velja 
Ne velja  Niti ne velja niti 
velja 
 Velja  Popolnoma 
velja 
Učni načrti mi ne dopuščajo 
dovolj možnosti za 
organizacijo sodelovalnega 
učenja. 
1 2 3 4 5 
Priprave in organizacija mi 
vzamejo dosti časa. 
1 2 3 4 5 
Učilnice, v katerih imamo 
pouk, niso najbolj primerne za 
organizacijo sodelovalnega 
učenja. 
1 2 3 4 5 
Takšne situacije povzročijo 
preveliko hrupa v razredu. 
1 2 3 4 5 
Učenci so pogosto premalo 
zainteresirani za izvajanje 
takšne oblike dela. 
1 2 3 4 5 
Za izvajanje sodelovalnega 
učenja nisem dovolj dobro 
usposobljen/a. 
1 2 3 4 5 




Sodelovalno učenje je lahko 
časovno zamudno. 
1 2 3 4 5 
Težko sestaviš uravnoteženo 
skupino (glede na predznanje, 
sposobnosti), ki bi dobro 
delovala. 
1 2 3 4 5 
Ni uporabno pri vseh učnih 
temah. 
1 2 3 4 5 
Lahko se pojavijo težave z 
disciplino v razredu. 
         1         2            3        4            5 
Boljši učenci ne napredujejo. 1 2 3 4 5 
Drugo: 1 2 3 4 5 
 
6.  Na kratko opišite, kako razumete pojem tekmovalno učenje in navedite ključne 
značilnosti uspešnega tekmovanja pri pouku? 










Tekmovalno učenje« je situacija v razredu, kjer učitelj načrtno organizira tekmovanje med 
učenci. Ključna značilnost tekmovanja je, da cilj ni deljiv, ko ga doseže en učenec, je za 
druge nedosegljiv. Uspešno tekmovanje lahko učitelj zagotovi na način, da učencem zagotovi 
enake možnosti za dosego cilja oziroma nagrade. Za uspešno tekmovanje so pomembne tudi 
tekmovalne veščine: naučiti se pošteno tekmovati, naučiti se biti dobri zmagovalci oz. 
poraženci ter spremljanje in vrednotenje lastnega napredka. 
 
7. Naslednje trditve se nanašajo na razloge za uporabo tekmovalnega učenja pri pouku. 
Na lestvici od 1 do 5 ocenite stopnjo pomembnosti posameznih razlogov, ko se odločate 
za uporabo tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah (1 pomeni, da je ta razlog za vas 




















Tekmovalno učenje spodbuja 
učenčevo aktivnost pri pouku. 
1 2 3 4 5 X 
 
Z uporabo tekmovalnega učenja 
spodbudim zanimanje pri 
učencih. 
1 2 3 4 5 X 
Pri tekmovalnem učenju gre za 
preverjanje učenčevega znanja, 
s čimer pridobijo novo znanje.  
1 2 3 4 5 X 
Tekmovalno učenje lahko 
spodbuja višje ravni učenja 
(preverjanje lastnega znanja, 
razumevanja …). 
1 2 3 4 5 X 
Tekmovalno učenje je lahko za 
učence vznemirljivo. 
1 2 3 4 5 X 
S tekmovalnim učenjem se 
razvijajo tekmovalne veščine pri 
učencih, ki jih bodo potrebovali 
v življenju. 
1 2 3 4 5 X 
Tekmovalno učenje prispeva k 




























8. Naslednje trditve se nanašajo na morebitne ovire, s katerimi se srečujete ob 
odločanju za izvajanje tekmovalnega učenja pri svojih učnih urah. Na lestvici od 1 do 5 
ocenite, v kolikšni meri spodaj naštete trditve veljajo za vas (1 pomeni, da zapisano za 
vas sploh ne velja, 5 pa, da zapisano za vas popolnoma velja). 
 Sploh ne 
velja  
Ne velja  Niti ne velja niti 
velja 
Velja  Popolnoma 
velja 
Učni načrti mi ne dopuščajo dovolj 
možnosti za organizacijo 
tekmovalnega učenja. 
1 2 3 4 5 
Priprave in organizacija mi 
vzamejo dosti časa. 
1 2 3 4 5 
Učilnice, v katerih imamo pouk, 
niso najbolj primerne za 
organizacijo tekmovalnega učenja. 
1 2 3 4 5 
Takšne situacije povzročijo 
preveliko hrupa v razredu. 
1 2 3 4 5 
Učenci so pogosto premalo 
zainteresirani za izvajanje takšne 
oblike dela. 
1 2 3 4 5 
Za izvajanje tekmovalnega učenja 
nisem dovolj dobro usposobljen/a. 
1 2 3 4 5 





9. Ali ste se v okviru dodatnih izpopolnjevanj udeležili kakšnega seminarja, 




10. Naslednje trditve se nanašajo na možne slabosti tekmovalnega učenja. Na lestvici od 
1 do 5 ocenite, v kolikšni meri se strinjate s posamezno trditvijo (1 pomeni, da se z 
določeno trditvijo sploh ne strinjate, 5 pa, da se s trditvijo popolnoma strinjate). 




Se niti ne 
strinjam niti 
strinjam 
Se strinjam Se 
popolnoma 
strinjam 
V primeru, da v skupini 
prevladuje tekmovalno vzdušje, 
se le-to z organiziranjem 
tekmovalnega učenja še 
stopnjuje. 
1 2 3 4 5 
Vsem učencem takšen način 
dela ne ustreza (npr. nekateri ne 
verjamejo, da lahko zmagajo 
oziroma dosežejo cilj). 
1 2 3 4 5 
Tekmovalno učenje je lahko 
časovno zamudno. 
1 2 3 4 5 
Obstaja velika verjetnost, da 
vedno zmagajo le eni in isti 
učenci v razredu, ostali pa se 
nehajo truditi. 
1 2 3 4 5 
Ni uporabno pri vseh učnih 
temah. 
1 2 3 4 5 
Lahko se pojavijo težave z 
disciplino v razredu. 
1 2 3 4 5 
Pri tekmovalnem učenju se 
povečajo razlike med učenci v 
doseganju znanja (dobri 
postanejo boljši, slabi pa slabši) 












Pri tekmovalnem učenju se lahko  
povečajo razlike med učenci v 
doseganju šolskih ocen. 
1 2 3 4 5 
Pri tekmovalnem učenju lahko 
učenci pozabijo na medsebojno 
razumevanje in solidarnost. 











11. Kako pogosto uporabljate naslednje učne oblike pri svojih učnih urah? 
 





1 2 3 4 5 






Pri vsaki učni 
uri 
frontalna       1       2       3       4        5 
individualna       1       2       3       4        5 
delo v dvojicah       1       2       3       4        5 
skupinsko delo        1       2       3       4        5 
sodelovalno učenje       1       2       3       4        5 
tekmovalno 
učenje 
      1       2       3       4        5 
 














Spodaj podpisana Suzana Krančan izjavljam, da je diplomsko delo z naslovom Mnenja 
osnovnošolskih učiteljev o sodelovalnem in tekmovalnem učenju moje avtorsko delo in da se 





Ljubljana, 31. 5. 2016                       Suzana Krančan 
 
 
 
 
 
 
